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RESUME DE MEMOIRE 
Une meSUI'8 du II se lf-est eem " ch '3z l'enfant 
Cette recherche se propose d'élaborer un instrument pour ~2surBr 
le "s81f-esteem" chez 18s enfai1~s d'3 huit à dO'Jze ans. La l'evue de 
littérature a permis de situe~ l es concepts de base dans leur contexte 
théorique. Cette première démarche a conduit à la formulation d ' une 
définition opérationnelle du "self-esteem" comprenant quatre catégo-
ries: parents, sujet, pairs, école et neuf facteurs: acceptation par 
les parents, autonomie, valeur personnelle, compétenc e , état affectif, 
acceptation par le professeur, comp~tence à apprendre, sentiments fa~e 
aux pairs et popularité. 
Une première version de l'instrument fut effectuée sous forme 
d'un questi~nnaire de soixan~e-huit items. Nous avons proc~dé à 10 
valida tion du contenu de l'instrument. Les r~sultats de cette analyse 
indiquent que neuf· items sont litigieux et que trois catégories n'ont 
pas une cohérence interne suffisante. 
L'instrument est maintenant prêt pour la phase expérimentale qui 
fera l'objet d'une recherche ultérieure. 
Suzanne JOdOin~ ~.:.,. 
\ 
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AVANT-PROPOS 
Je m'intéresse aux enfants, particulièrement dans le contexte 
scolaire. Jusqu'à présent, j'ai manifesté cet intérêt en enaeignant 
durant deux années en maternelle et en choisissant l'option enfance 
inadaptée au niveau de la maîtrise en psychologie. 
Dès mes premiers contacts avec l'enfance inadaptée, je mettais 
en doute la valeur de l'intervention qui consiste à rstirer l'enfant 
de son milieu pour l'envoyer en classes spéciales. Le projet d'inté-
gration de Houston me semblait une solution pius adéquate. 
Suite à ces réflexions, j'ai décidé, pour mon mémoire, de compa-
rer un groupe d'enfants ayant fréquenté des classes spéciales et un 
groupe équivalent d'enfants du secteur régulier. J'ai pensé que cette 
expérience en classes spécisles devait atteindre les enfants, dsns 
leur estime de soi. Lorsque j'ai présenté mon schéma expérimental, 
en Séminaire de recherche, on a beaucoup discuté sur l'utilisation 
d'une traduction d'un test de Coopersmith (1967), pour mesurer le "Self-
esteem". Finalement, un professeur m'a euggéré de travailler plutôt 
à conatruire un instrument pour mesurer le "self-esteem lt • Après quelques 
heures de discussion avec ce professeur, j'ai décidé de "m'embarquer" 
dans ce travail. 
ii 
Heureusement, je n'étais pas eeule dans cette galère' Je veux 
remercier ici M. André Cloutier et M. Reynald Legendre de l'Uquam, 
sans lesquels je n'aurais pu mener cette entreprise â bon port. Je 
remercie aussi, les vingt pereonnes qui ont accepté de me donner de 
leur temps pour coter la première version de mes items. 
lIE MEStRE DU 'SELF -ESTEEH'* CHEZ L' EFANT 
Chapitra 1 CONTEXTE THEORIglE 
1 NTROO U::TI ON 
En psychalagie. des auteure aa..s J.r.ild. Perkine et Branden 
accardsnt une i.partanc. et un r8ls c.ntral au ·eelt-canc.pt·. 
Ils .autienn.nt que la percsptian qu'un individu a de lui-.iae eet 
le tacteur c.ntral intluençant .an calpart .. ent. Paur Jersild (1952) 
le -e.lt-cancept· canstitu. le nayau de la pereannalit'. Perkins 
(1958) .stt.e que la cannai •• ance du ·s.lf-concept· d'un enfant par-
•• t d'int.rpr6t.r ean aa.part .. ent d'une taçan plue ad'quat.. Bran-
den (1969) affi~. qu'il n'y e aucun jug .. snt de valeur plus t.par-
tant paur un ha.... ni aucun tact.ur plus d'te~inant dan. san d6-
~ La litt6ratur. con.ultA. paur c. travail parte uniqu ... nt de. 
titr •• anglai.. Mau. crayon. qus la traduction d.a canc.pt. de ba-
•• que nou. uti1i •• rons ri.qu. d'apport.r contuaian .t a.biguit6. 
Maus nou. p.~.tton. d'uti1i •• r 1 •• t.~a ang1aia suivante: 'se1t-
conc.pt·. -•• lf-id.al- et • •• lf-•• t ... •• 
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v.lopp ... nt p.ychologiqu •• t .a .ativation, que l' •• ti •• qu'il part. 
A lui __ ... . 
C.tt. nation da • •• lr-conc.pt M •• t utile .n p.ychathérapi •• t 
.n 'duc.tian. La ••• ur. du • •• lr-canc.pt· p.~.t d'6valuer 1 •• chan-
g ... nt. apportA. par la th6rapi.. Le. r.ch.rch.a de Rag.r. .t Dymand 
(1954) ••• itu.nt dan. c.tte optique. L"ducatian, pour .a part, 
.'int6r ••••• urtaut t l'inrlu.nc. du -•• lr-canc.pt- .ur l'appr.nti •• a-
g.. Pour V .. ..ato (1972), la po •• ibilit' pour un 61Av. d'appr.ndr • 
•• t d6te~in'e par .an • •• lr-canc.pt- .t par la façon dont il •• t 
p.rçu par le. autr... Il ajout. qua 1 •• ucc •• d'un 'lAve dan. un 
apprenti ••• g., d'p.nd autant d. la p.rc.ption qu'il a d •• an aptitu-
d., qua de l'aptitude alle __ "a. L •• rA.u1tat. de Wattenberg at 
C1irrard (1964) canri~ent 1. point de vua da V .... ota: 6 la .atar-
nalla, l'Avaluatian du -.alr-aanc.pt- pe~et da pr6dirB l'acqui.i-
tian de la l.cture an deuxi"e ann6a, .ieux qu'une 'valuation d'1gB 
•• nta1. 
La ·.alr-concept· •• t un. partia d'un cana.pt plu. global, la 
• •• lr·. Nou. nou. propa.on. d"tudi.r iai une autra aa.po •• nte du 
-•• lr·, le • •• lr-•• te .. •• Notr. abj.ctir ~.t d'6laborer un 1natru-
.. nt pour ••• ur.r 1. • •• lf-•• t ... • d •• anrant. da huit • douze ana. 
Voici a. qui nou. a .. an6 A can.id'r.r c. groupa d'Ige. D'abord, 
il noue .... b16 qu'un in.tru..nt qui n'exige pa. un. p ••• ation indi-
vidu.ll •• erait plu. utile. Nou. d.von. alors nou. a •• urer que le • 
• n'.nt. ont un. cann.i ••• na. .u,ri •• nt. d. 1. lecture pour aa.pr.ndre 
aarr.at .. ant 1 •• it ... d. l'in.tru..nt. V.r. huit an., .oit en trai-
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eiême année, la majorité dea enfants sont aptea 6 répondre 1 un ques-
tionnaire. D'aillsurs, cette limits d'Ige a été rstenus pour deux 
instruments du mime type que celui-ci, le -Piers Harris Children's 
Self-Concapt ScaleN (1969) et le ·Self-Estee. Invantory" de Cooper-
smith (1967). Piara et Harris suggèrent qus pour les enfanta plue 
jeunee, l'examinsteur lis8 les phrasee. 
Pour la limite supérieure de douze ane, noua nous appuyone sur 
dea donnéas expérimentales aelon leaquelles les facteurs qui influen-
cent le "eelf-esteBm" seraient différenta, su moment da l'adolescence. 
En effet, la8 résultats des travaux de Kokenes (1974) montrsnt que 
les enfanta da aixième ann6e ont en moyenna un "aslf-esteBa" .oins 
6lev6 que les autres groupes d'8ge. Ce fait s'expliquerait par l'ins-
tabilité émotive causée par lee changements phyaiologiquea et autres, 
que vit l'adolescent. D'après Pisrs et Harrie (,.964) qui conetatent 
18 m8ma fait, catte diminution serait temporaire et se stabiliserait 
ansuite vers la fin du sBcondaire. 
Un critère plus global a orienté notre intérit pour les enfants 
de huit ê douze ans. Yamamoto (197~) soutient avec Glsaser (auteur 
du livra Bchools Without Failure) que les snnées de cinq à dix ans 
sont critiquas pour lB d6vsloppement du Nself-e8team·. Il est donc 
importent d'évaluer le Nsslf-estesm· pendant cette p6riode cruciale 
afin d'~trB en mseure d'aider l'enfant à atteindre un Nself-eateam" 
positif. 
Voici .aintenant la proc6dure par laquelle nous comptons attein-
dre 188 objectifs de cette rechercha. La pra.ière étape concarne ls 
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signification du concept de "self-esteem". Nous d'finirons ls "sslf-
sstaem" par ' rapport aux concspts ds "self" et de "self-concept". 
Noua tenterons ensuite de pr'ciaer le processus psr lequel ea forme 
ls "self-este .. " de l'enfant. 
Afin ds v'rifier les principsles hypothêsss sugg'r'es per la 
th'orie, nous analyserons quelquss recherches portent sur la rels-
tion sntre le "self-esteem" et diff'rentee variables. Nous te~ine­
rons cette partie th'orique par des consid'rations relatives ~ le 
mesure du "self-esteem". Nous 'tudierons quelques types de meeure, 
de mi.e que l'influence des wariablee sexe et 8ge sur le mesure du 
"self-esteem". 
Ls seconde psrtie ds ce m'moirs porte sur ls m'thodologie. Il 
s'sgit ds l"laboration proprement dits 'de l'instrument. La d'fini-
tion op'rationnslls du "self-esteam" est une 'tape cruciale dsns la 
construction de l'inatrumant. A psrtir de la définition op'ration-
nelle, noue fOrMularons lea itema de la première version de l'instru-
Msnt. Ces it .. s saront revis's par un groupe d'experta quant ~ la 
validit' de contsnu. AprAs l'analysa ds vslidit', les items subi-
ront une révision linguistique afin ds s'assurer que le vocabulaire 
sst adéquat par rapport A la population A laquelle il s'sdresse. 
AprAe cse rsvisions, la nouvelle version de l'instrument sera 
rendue au atads d'expérimsntation. Cetts 'taps fera l'objet d'une 
rechsrche ult'rieure. 
-~ 
1- Significatiandu cancapt d. • •• lf-aata .. •• 
Noua na crayan. pa. utila da d'finir hiatariqua.ant la cancapt 
da ·aalf-aata .. •• Caux qui •• raiant int6raa.6. aux diff6ranta. far-
. ~latian. du ·.alf-a.te .. • dapui. un 8iAcla, paurrant con.ultar la 
r6.u.6 qua fait Coaper .. ith (1967)1. Pa~i la publicatian de. vingt-
cinq dernièr •• ann6 •• , noua avana ratenu qualqua. auteura dant laa 
théariaa aant pertinant •• campte tanu de l'abjectif da natre 6tuda: 
Ra gara (1954), Caapera.ith (1967), V .. a.ota (1972), Bern. (1961) at 
Brand.n (1969). 
Ragera (1954) a'aat int6r •• a6 au ·aalf-eata .. • dana la cadra 
d'un vaata pragr ... a d. rachsrche .n paychathérapi.. Cette recher-
ch. avait paur but da v'rifi.r le. principalsa hypath*aea da la th'-
rapie dita cantr6e-eur-la-cliant. D'aprl. l'une da cea hypathèses, 
la thArapia .. Anara le cliant • chang.r la perceptian qu'il a de lui-
..... 
Paur san 6tuda, Ragera utiliae 1 •• cancepta de Maalf-concapt·, 
-.alf-idaal· àt M •• lf-e.te .. •• Il d'finit le " •• lf-cancept- aa..e 
un. canflgur.tian (-pattern·) arganla'e, fluida .ai. can.iat.nte, 
da. caract6ri.tiqu •• du -j.- et du MmalM, a~i.aibl •• la con.cienc., 
aln.l que 1 •• val.ur. reli6e •• c.a concept.. Quant au -•• lf-idaal-, 
il e.t fara6 dea caract6riatiquas du -j.- et du MmoiM qua, conaci..-
•• nt, l'1ndividu tl.nt aa... d6airablea au ind6s1rable. paur lul .. 8-
••• Enfin, 1. • •• lf-•• t ... • •• t un d'riv6 du "aalf-canc.pt· at du 
-•• lf-id.al-. Rager. la d'finit par la diff6rence antre la _aaure 
1 14, pp ~ a 37 
-~ 
du M.alf-cancept" et 1. meeure du Maelf-ideal-. Une diff6rence t.por-
tante entre cea deux maeurea indiqua un naelf-eata .. • baa et reflèta 
une inaetiafaction qui paut canetituar la motivation 6 coneulter un 
th6rapeute. 
Pour .eaurer cea concepta, Ra gare at Dy.and ont utilie6 une gran-
ds 6challe, le ·Q-Tachnique·, d6velopp6e peu de taape auparavant par 
Staphenaon (1953). L'inatru.ant caaprand cant phraaea d6crivant cha-
cuna un trait de paraannalit' (par ax .. pla: Nja auia intelligent- au 
"je auia un bon travailleur·.) Le aujet doit placer chaqua it .. aur 
una 6challa aalon qu'il aa voit au non avec cetta caract6ri.tiqua. 
C'eat la premièra .eaure, la ·ealf-concapt-. Sur una autre 'Challe, 
la .ujat place 1 ••• &'aa traita aalon qu'il aimarait au non le. paaa'-
d.r. Catte ma.ura donna la "aalf-idaal- du cliant. Nou. faronB l'a-
nalye. critiqua da catte méthode 6 la aaction 4) de ca chapitra: .a-
.ura du ua.lf-•• ta .. •• 
Coop.ramith (1967) .'aat intér.aa6 à l'6chelle de Rogara et Dy-
.and. Il a man6 una va.ta étude ay.nt pour objactif da d6ter.inar 
1 •• ant6c6d.nte .t lea cona6quanc.a d'un ·aalf-aata .. • poaitif. Pour 
c.tt. inva.tig.tion il • d6v.lopp6 daux in.trumenta pour ma.urar la 
M •• lf-a.t ... • da •• nf.nt.. La plup.rt da. it ... da aan taat le ·Self-
........ 
E.t ... Inv.ntorya ont 6t' .6lactionn6. à p.rtir da l'6challa da Ro-
g.ra et Dymond (1954). M.ie l'inatrumant da CoaparlMith aet du type 
queationn.ire, form. plu. f.cila • utilie.r avac dea enfanta. 
Pour Coopar .. ith, le • •• lf-eat ... • eat l'év.luatian qu'un indivi-
du f.it at .. intiant, g6n6ral ... nt, 6 l'6gard da lui-.a.a. La Maalf-
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asta_If exprima une attituda d'approbation ou da désapprobation et 
indique jusqu'à quel point l'individu se voit lui-même comme cspable, 
idlportant, estimable et apte à réussir. Il ajoute que le "self-es-
teBII" peut varier d'un champs d'expérience è l'autre. Cette consi-
dération le conduit à grouper les items de son test selon lesdiffé-
rents domaines d'activitéa de l'enfant: école, famille et psirs en 
plus des items relstifs su sujet lui-même. Mais è l'snalyse, il n'a 
trouvé aucuna différence significative quant au "self-esteem" selon 
les quatre champe d'expérience. Cee résultate lui suggèrent que 
l'appréciation deaoi dans cee différents domaines dépend d'une 
appréciation générale de sa valeur. Dans sa théorie du "self-es-
teem", Yamamoto (1972) apporte des précisions intéressantes eur cet 
aspect de valeur globale de la personne. 
Yamamoto définit le concapt da "self-esteem" par rapport aux 
concepts de "self" et de "self-concept". Le "eelf" réfère è notre 
être entier, la totalité de ce que nous eommes, incluant l'aspect 
subjectif, "js", et objectif, "moi", de notre expérience. Maie la 
plupart de nos pensées et de noe actions sont baséee eur le "eelf-
concept" qui est la repréaentation eymbolique du "self". Le "self-
concept" correspond à toutee les descriptione verbales, picturalee 
et autres du "moi" objactif. Quant au "salf-esteem", c'est une évs-
luation da l'individu sur son "lSelf". Le "self-eateem" suppose une 
croyance fondamentsle en un "eelf" qui dépasse le sens de "eelf-con-
cept M et correspond à un reepect fondamentsl pour l'âtre humain en-
tier. Ce "eelf-estsam" permet de développer une attitude d'accepta-
tion de sai et il devient possible de projeter une imaga ds sai (le 
"self-concept") qui correspond à ce que nous sommes réellement (ie 
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"sslf"). Pour V .. a.ota, la Msalf-aatas." fsvarisa una carraapandanca 
daplua an plua 'traita antra la Msalf-cancapt- at la "aalf". 
La ftaalf-astas.- ast ausai un cancapt fand .. antal dans la th'aria 
d'Eric Serna (1961), l'Ana1yaa Transactiannsl1a. D'après catta appro-
cha, l'anfant prand una d'cision quant 6 aa va1aur ca .. a paraonna au 
cours dae pr .. ièras ann'ae da l'anfenca. Para11è1a.ant, il aa feit 
une opinion eur la va1aur dae autrae. La d'cieion per rapport 6 1ui-
.a.a peut sa rAeumar A "ja euia O.K.N ou "ja na suia paa O.K.·. Son 
eppr'ciation des eutra. a'exprima dene las .i.aa ta~aa: "vaua Atea 
O.K." ou "voue n'itee pae O.K.N. 
Cetta d'ciaion sur sa valeur et calle dea autres d'taraina eneui-
te la position paychologiqus qu'il adopta devant la via. En Analyee 
Tranaactionna1le, il exiata quatra positions fondemantalas. · La pra-
.iAra sa traduit par "je suis O.K., vous Itas O.K.M; la aecanda S8 
r'suae 6 "ja suis O.K., voua n'itas paa O.K.N; una troisi" •• st "ja 
na auis pas O.K., vous itaa O.K."; anfin, la quatrièma position ast 
baaAa aur "ja na suis paa O.K., vous n'itas pas O.K.". 
Salan Sarn. (1961), l'option pour l'una da caa positiona a una 
tris grande t.portanca. En affat, touta la via d'un individu ast 
oriant'., an g6n6rs1, da façon A confiraar sa poaition fond .. antala. 
Par .x .. p1a, quelqu'un qui •• con.idtra "non-O.K.N choiaira da. coa-
port .. anta, daa .. i., un travail, un conjoint da façon 6 ranforcar 
.a conviction qu'il aat insd'quat. Mais avac l'Ana1yaa Traneaction-
na11a, un chang .. ant a.t po.aib1a par una pria a da conecianca da .a 
poaition faca 6 ia via et da aa capacité da prendra una autra d'ci-
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En Analyse Transactionnelle, ls "self-aatea.n eat donc un con-
capt •• ntral pour coaprendre le fonctionns.ent de la paraonnalit6. 
Cette conviction est partag6e par Branden ('t969) qui a conaacr6 plu-
eieurs volu.a. t l'6tude daa diff6renta aapecte du Raelf-eetes.". 
Apr~s plusieurs ann6as de recherche et de travail clinique, 
Branden conetate le fait suivant: quel que soit le problt.e particu-
lier de chaqua patiant, la d6no.inataur ca..un qui exiata antre eux 
aet le .anque da Nsslf-esta .. ". Il en d6duit qu'un lien trIs inti.a 
exi.te entra la "eelf-aateam" at la aant' .entale. Il d6veloppa cet-
ta thAse dans un pre.ier livre intitu16 Th. Psvcholoqy Df Self-Eates. 
( 1969). 
Dana sa d6finition du ·eelf-eatss.·, nous pouvons distinguer dsux 
caapo.sntea .ajauras. La ·self-eata .. • est la conviction d. quelqu'un 
qu'il 8St capabl. ds vivre (efficacit6) et digne de vivre (valeur per-
sonnelle). Cea deux aap.ct. du ·aelf-eat ... • aont interd6pendanta. 
En effet, l'ha..a ae rend digne de vivre par ea ca.p6tence ê vivre. 
Son re.pact envera lui-aa.. repoe. eur la conviction qulil poss.de 
un outil efficace pour caaprendre son anvirann .. ent: san intalligence. 
Ainsi, il se .ait cap.bl. de r6f16chir, de faire des chaix, de jug.r, 
da aolutionnar des probl .... et .&'a d. corriger .ee erreura. L'ha.-
•• qui n'. pa. confianc. an aa raiaon deviant paraly.6 et cond .. n6 6 
llanxi6t6 at 6 l'i.pùi •• anca; il s •• ent inad6quat pour vivre. 
Brandan pr6ci •• que la • •• lf-•• t ... • na doit pas itre confondu 
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.vec 1. flert6. Blen que rel16e, ce. deux concepte ont une algnlfl-
catlon dlff6rente. Le -.elf-eate .. • f.lt appel' le confl.nce fonda-
.ent.le de l'ha..a (qus Branden appelle -psycho-6plat6.olog1que·) an 
aon sfflc.clt6 et aa v.laur. La flert6 sa rapporta , 1. a.tlafactlon 
da aol apr~s una r6usslte dana una tAcha partlcull~ra ou une habllet6 
pr6clse. 
La ·ealf-aste .. - concerne la capaclt6 d'apprandre an g6n6ral, 
alora qua la flart6 se rapporta ê un apprentlsaaga ap6clfique. L'ha.-
ma cherche const ... ant A d6valoppar ses habilat6s at 6 las axarcar 
dans un trav.il au un. activit6 productive. Pour Brandan, paeaivit6 
at "self-aate .. - sont incompatiblaa. Mais les r6slis.tions da l'ha.-
me (dane son travail au ailleurs) &ont l'axpression at la cona6quan-
ca da san ·self-est ... • et non paa le cause da ce ·salf-aata .. •• 
Pour .rticuler ces dlff6rente concepts, Brandan propoee 1 •• 6quance 
c.usale suivanta: la confiance psycho-6pist6malogique condult .u 
·self-esta .. - qui .ative l'ho .. e ê faire des r6.lis.tione dont 11 
tire sa fiert6. (c~ fig. 1 p. 17) 
Enfin pour Brand en (1969) le d6air da ·.elf-a.te .. - d6coule d'un 
beBoin fond .. antal .. l'he .. e na paut 6chappar au .antt.ant qua catte 
e.ti.a da lui __ a.a •• t une que.tion de vie au de .art. 
Nou. d6g.g.ron •• aintenant la .ignificatlon qua noua donnarona 
au -.elf-e.te .. • d.n. ca tr.v.il, ê p.rtir da la .ynthè.a da. th60-
riee du ·.alf-•• te .. •• La pr .. iar .uteur aonsult6, Ra gars (1954) ne 
d6finit pa. dir.ct .. ent le ·.alf-e.ta .. •• Son postulat selon lequel 
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·.al'-ast ... • ast trta discutabla. Il est analyaé par pluaiaurs 
charchaur. (a' chapitra 1-4» dont Judd at S.ith (1974). Aprts una 
analyaa d.a 'acteura raapactifa aa.poaant le "sel'-concapt· et l'·i-
dial-aal'·, ila .attent en douta la rationnel da Rogars. Etant don-
né cas rés.rva., noua pré"rona plutBt una définition diracta du 
".al'-aetas.". 
Pour sa part, Coopar .. ith (1967) apporta une définition généra-
la du ·salf-aste .. M qui eet aa.patibl. avac lea autrae théoriaa qua 
nous avons préaent'aa. Nous ao .. ea d'accord avac .a concluaian con-
cernant la ·.al'-aat ... ·, valaur glabala da la paraonna. Cepandant, 
il ne .antionne pas alair .. ent quelle eat la ralation antre la "aalf·, 
le ·sel'-concept- et la "a.l'-e.te .. •• 
Noua trauvona une articulation dyn .. iqua de cas troia concepts 
chaz V .... oto (1972). La aana qu'il donna au ·salf-aste .. • par rap-
port au -sel'- at .u ·.el'-cancsptM, nau. appara!t juste et approprié 
t notre 6tuda. Donc, noua ratiendrons laa dé'initione ds V .. ..ato 
pour naa concapta de b88a. En résUMé, le ·.el'-a.ta .. • sst un jMga-
.ent de valeur qu'une paraonne porte aur aon "sal'·; la -aal'- réfè-
ra 6 notra itra .ntier et la ·ssl'-concept" eet l't.aga qua nous 
projetons du ·sel'·. 
Catt. conc.ption du Mself-asta .. ·, jug .. ant d. valeur sur l'ê-
tre anti.r, a 't' d6veloppée BUssi par Berna (1961) et Bran~en (1969). 
Da ce damier, nou. r.tiendran. an particulier .aa précisions quant 
sux daux co.pa •• nt •• du ·sal'-•• te .. · , e"icacité et valaur person-
nall.. De plue, noua tiandrans co~te de la relation cauaala .ntra 
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la -.alf-aat ... ", la. r6ali •• tlon. at la flart6, .u .a.ant da 1. 
d6finltlon op6ratlannalla du "aalf-Bata .. •• 
Puiaqua nou. vaulon •• a.urar la "aalf-a.ta .. - de. anfant., il 
i~orta da conna!tra le praca •• ua p.r laquaI .a d6valoppa le "a.lf-
•• t ... • da l'enfant. Ca aara l'objat da la pertla aulvante. 
~- La ganè •• du "aalf-asta .. " chez l'anfant. 
Pour carner la dyna.iqua qui pr6sida A la for..tion du "aalf-
aat ... • noua aurons racours A l'An.lysa Tr.n.actionnalle alnsi 
qu'A Coop.r .. lth (1967), V .... oto (1972) at Brandan (1969) • . 
D'aprAs Barna (1961), toute paraonna a basa ln d'êtra touch6a 
at reconnua per l.s .utr.s. La aatl.faction da caa daux ba.oine sst 
a.sentialla A la .urvle. Las .arqu •• d'attantlon, c'a.t-A-dira tout 
ecte p.r l.quel ja .ignifl. A un autra qu'il e.t pr6aant pour .ai, 
r'pondant .u ba.oin aa •• ntial de .tl.ulatlan. Ca. attantlon. pauvant 
itr. phyaiqu •• , ca... la. c.ra •••• , au plu •• ~boliqu •• ca .. a 1. ra-
cann.i •• anc. p.r un r.g.rd, un .ut au un g •• te. 
L.. .nf.nt. ne pauvant cro!tra na~.l .. ant a.n. un cont.ct phy-
.iqu. avac un. autre p.r.ann.. Habituall .. ant, la. parant. r6pon-
d.nt A c. d'.lr quand il. prann.nt l'anf.nt dana l.ur. bra., la bar-
cant at 1. c.r •••• nt p.ndant 1.. .oin. quatidlana du b6b6. Ca. 
'chang ••• tl.u1.nt l'anfant at cantrlbuant • aa crol •• anca phy.iqua 
at •• ntal.. L •• b6b'. qui, .u contrair., vlv.nt l'indiff6r.nca at 
la .anqua da c.ra.... .ubi •• ant una d6t6rioratlan phy.iqu. .t •• n-
tale. 
Pour être en sant6 au plan affectif, une personne a beeoin de 
.arquss d'attention poeitivee. Souvent ces attentions sont l'exprss-
sion de sentimente d'aff.ction ou dlappr6ciation, ou encore, cs eont 
dea compliments sur les habi1it6a et la comp6tence de quelqu'un. Un 
enfant reçoit des .arques d'attention positives quand ses parsnts, 
80n prof8sseur ou un .. i, lui di8ent un chaleureux -bonjour", le re-
gardent attentivement et, surtout, l'écoutent avec int6rêt quand il 
exprime ses senti.enta et see pensées. 
Noua avons tous basoin de marques d'attention. Si un enfant 
nlen trouve pae suffisa.ment de positives, il provoquera 1ee néga-
tives. Il sembla que pour la croissance de l'enfant, les attentions 
négatives sont préf6rab1es à 1 1abaence totale d'attentions. Llen-
fant vit du négatif et se sent discrédité lorsque see parente ne 
tiennent pas compte de eaa sentimenta et de ees besoine. Las atten-
tions négatives peuvent caussr a l'enfant des b1es8uree au plan "0-
tif et/ou au plan physique. 
L'enfant qui reçoit dss .arques d'attention positivss perçoit 
comme measags: "tu ee O.K. comme tu es", al ore que celui qui expé-
riments 1ee sttentions négatives conclut qu'il n'a pas de valeur et 
qu li1 eat fond .. enta1a.ent "non-O.K.·. 
D'aprts plUSieurs auteure en Analysa Trsnsactionne11e (Berne 
(1961), Jam.s et Jong~d (1971) et Steiner (1964» cette prise de 
conscianoe da aa vs1eur co .. e personne sa développe chsz l'enfant de 
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troia ~ huit ana. Voyons maintenant le point de vue de Cooperemith 
eur cette queetion. 
Coopersmith (1967) peut noue apporter dee précieione pertinen-
tee aur la formation du "eelf-esteem" chez l'enfant, puieque l'un 
des objectife de ss recherche était de déterminer lee antécédante 
du "aelf-eateam·. 
D'aprèe lui, le ·eelf-eeteem· ae forme chez l'enfant par l'ob-
eervation de Bon propre comportement et de la façon dont les autree 
répondent a ses attitudee, eon apparence ou eee performancea. C'est 
ainai qu'A un certain momant de l'enfance, une personne arrive à une 
appréciation générale de sa valeur. Cette évaluation est relative-
ment stable pour une période da plusieurs années, è moins qu'un évè-
nement important ne vienne l'affecter. 
D'après Cooparsmith (1967), le "eelf-eeteem· dépendrait de 
trois facteura généreux: 1) le respect et l'acceptation que l'snfant 
reçoit des pereonnee importantes pour lui; noue noue apprécions nous-
mêmes co .. e noue svone été appréciés; 2) la poeition qu'il occupe 
dans la communauté et l'histoire de aee succès; 3) lee valeurs è 
travere la.quelle8 il filtre sea succèe. Maie, dans sa recherche, 
Cooperemith a surtout développé la première condition. 
Parmi le8 personne. importantee pour l'enfant, les perents occu-
pent la pramiêre place. Leurs attitudee et leurs comportements sont 
déterminante pour la Nself-esteem" de l'enfant. Les réeultate de 
Coopersmith (1967) lui permattent de conclure que les parente d'en-
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fants ayant un -aslf-ssts .. " 'lev' sont plue aimanta et ont dsa re-
lationa plua intt.ea avec leur enfant. Lea parents manifsatant leur 
accaptation par llint6rat quiila portent è l'enfant et 1 eee c .. ara-
das, par leur disponibilit6 et en participant è de. activit6e avec 
lui. L'enfant perçoit et appr6~le l'attention et l'approbation ex-
prt.6ea par sea parenta. Il interprète cet int6rât pour lui coame 
un aigne de aon t.portance personnelle et ainei, il ee regarde lui-
mime favorablement. Le contraire ae produit dana une f .. ille 00 
l'enfant vit du rejet. 
Le jaune entant eat auasi en relation avec dee pereonnes autrea 
que ea famille. Il aemble que lee premières relations eocialea de 
l'enfant .nt une influance aur eon -aelf- eateam". Lea r6aultats de 
Coopera.ith (1967) indiquent que les enfanta qui ont un -self-esteem-
'lev' ont v'cu des exp'riences eociales poeitives avec leure paira. 
Tandis que ceux qul ont un "eelf-eeteam" bas ont v6cu lsol'a et soll-
talraa et n'ont pas eu de relatlons plue eatlefelaentea avec leurs 
palre qu'avec lea ... bres de leur famliie. 
Enfin, .alon Coopersalth (1967), la "self-estsem" est grande-
Mant rel l' aux auccA. rencontr's dana noa r'allsatlona. Pour l'en-
fant, ceci t.pl~que qu'una partie da aon "aelf-eate .. " d'pend de aea 
performancea • l"cole. L'anfant r6pond alnal aux valaurs v'hicul'aa 
par la .oci6t' nard-.. 6ricaine en g'n'rel et par àea parenta en partl-
cullar, quant. l'importance de la rAuaaite au plan Bcad'-ique. 
ea..e Berne (1961), Cooperamith (1967) croit que l'enfant prend . 
conaclance de sa valeur dana l'intaractlon avec aea parenta. A cette 
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ralatlon capitala, Coopara.ith ajoute l'influenca dea paira at de 
l'axp6rlance de l'6cole aur la d6ve1opp .. ent du "aa1f-aata .. - da 
l'anfant. Noua noua tournans .aintansnt vara Va.a.ato (1972) qui 
a pub1i' r6c ... ant une 6tuda aur la for.atlon du "aelf" chaz l'en-
fant. 
Pour V .. amoto (197~), la d6valopp .. ant du "aelf" COMmance du-
rant la p6rioda pr6-natala et ae poursuit jusqu'à la p6rioda pré-
scolaire et ecolaire. En paychologie, peu da recherchaa ont porté 
aur la ralatian entra la via lntra-ut6rine at la d6valopp .. ant ult6-
rieur da la peraonnalit6. Maia le peu que noua connaiesona lndique 
qua la d6vslopp .. ant paychologlque devrait co.aancer durant la pé-
rioda pr'-natala. 
D'abord, 1. fait que l'anfant aat d6siré ou non par aa .~ra aura 
d.a cona6quancea paycho1ogiquee cartainea. Une 6tude longitudinala 1 
a .antr' qu'un pourcantage aignificatif d'enfanta non-déair'a d6velop-
pent plua tard dee troublaa paychiatriquaa dua à l'inatabillté. De 
plua, ai una .6ra aat conacianta da l'influanca du repoa, de l'ali-
.antatian, daa .Adica.enta at daa ax .. ena médlcaux sur le foetua, 
alla donna. l'anfant toutaa .aa chancas de na!tra phyaiqu .. ant an 
banna aant'. Or, un anfant aaln phyaiqu ... nt a plua de chancaa 
d'attelndra un d6valapp .. ent paychologiqua adéquat. 
A partir de la nalaaanca, c'aat la .Are qui a.au.e le rala la . 
plua 1.portant dana la pr .. iar d6velopp .. ent paychologique da l'en-
fant. La dyada .tra-anfant eat la pr .. iêra at peut-âtre la p1ua 
1 Travaux de Edga David (1970), 45, p. 183. 
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fond .. antale relation humaina. Cumma le nouveau-né aat ca.plêt8lent 
e la .arci das autraa pour sa surv1a, la satiafaction ds aaa bsaoins 
biologiquea influenca ls senti.ant de sécur1té de l'enfant. Pour 
l'adaptation du bébé à son nouvel environnement, la réponaa 6 sss 
baaoina psychologiquss est aussi n6ceaeaire. Par.i les besoins psy-
chologiques, l'auteur .entionns la confiance, la sécurité, la recon-
naissance et l'aœour. La mère peut répondre sux besoine paychologi-
quae de l'enfant par la façon avec laquelle elle sat1efait ees bs-
soins biologiquss. La confiancs de base prand sa sourcs dans la pra-
mière relation mère-snfant. Mais cstte confiance sembls dépandre 
davantags da la qualité da ls relation maternalle que de la quantité. 
L'attitude que développe l'enfant envera lui-mime découle des 
attitudss que lui reflètsnt las personnss importantss de son entoura-
gs. L'appr6ciation extérieure sart da critère t l'évaluation de sol. 
Le jaune enfant observe ca.mant les autras ls regardent et il accep-
ta catte évaluation ds lui-mims. Comme lss psrents sont ceux qui 
interviennsnt le plus t6t et d'uns façon conatante auprès da l'enfant, 
ils ont una opportunit6 uniqua quant ê la fo~ation du "aalf-asta .. -
da l'snfant. 
Au momant da l'antréa t l'éCala, da nouvelles axpériances vont 
agir sur la "aelf-aatesm- de l'enfant. Yamamoto (197~) rapporta qua 
daa recherchaa récentee indiquant qua laa aa.pagnons de classa d'un 
anfant aont t.pliqu6a dans aon dévslopp .. ent intellactuel, affectif 
et aacial. L'influencs de la relation avec las pairs sur la réuesi-
te scolaira augaanta avec l'8ga. 
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Il ne feit pas de douta que la personnalité du professeur st 
son attituds envers l'enfant a une grande ~portance pour la déve-
loppa.ent de l'enfant. Yamamoto (1972) déplore que nous ne connais-
eions pas davantags comment la relation enfant-profeseeur affecte le 
d6veloppa.snt du Iself-eate .. • de l'enfant. Nous aavone, cependsnt, 
qua lse étudiants ont un Iself-esta .. - plus élevé quand la relation 
avec la professsur est empreinte de calme at d'acceptation et per-
.et d'accorder une attention personnelle ê l'enfant. Il saable en 
effet que la réussite acadé.ique, la rslation svec le professeur et 
la place occupée dans le groupe de pairs sont dee factaurs qui con-
tribusnt au ·self-esteem- de l'enfant, dans ls contexte scolaire. 
V .. a.oto (1972) conclut que tous ceux qui travaillent avsc l'en-
fent, profeseeurs, PSYChologues et autres professionnels, sont con-
cernés psr le -self-esteemM de l'enfent, msis les parents sont lss 
personnss-clé dans cs développement. 
COMma las auteurs précédante, Branden (1969) assure que les 
praailrss expériences d'intsraction que vit l'enfant avec ees pa-
rente, revêtent une importance cruciale. Mais cela ne signifie pas 
que ces relatione sont absolument déterminantss pour le développement 
de l'enfant. Un Maalf-eataa." négatif n's pas néceesairemsnt son 
origine dans la relation parents-enfant, m6me ei très sauvant il ast 
far.é dans ca contexte. Certains enfanta sont mentalemsnt plus ac-
tifs que d'eutrss pour réfléchir ê la signification des choeas qu'ilS 
observent ou qu'ils vivsnt. Différents anfante ne tirent pas les mê-
mss conclusions ~ la suits d'expériences très similaires. 
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Dans l'une de seB publications, (Breaking Free) Branden (1970) 
explore 1ee premières re1atione parents-enfant, dana la parspective 
de l'influence que l'environnement fami1ie1 peut exercer aur la crois-
ssnce du Mse1f-eatea. H de l'enfant. Il a eurtout insiaté sur la ré-
preasion, durant l'enfance, des eentimenta de peine, peur, fruatra-
tion et colère et l'i.pact de cette répression eur le déve1oppa.snt 
ultérieur de la pereonnalité. 
Plusieurs parente apprennent aux enfante à réprimer leurs éma-
tione. Laa parente éaotionne1lement inhibée tendent à produire les 
m&.e inhibitiona chez 1eura enfanta, non eeu1ement è travere leurs 
communicstions avec l'enfant, maie auesi par leur exemple. Le com-
portBMent des parents indiqua è l'enfant ,ce qui eet propre, appro-
prié et aocia1emant acceptable. Ainei l'enfant peut arriver à la 
conclusion que aee émotiona aont dangereueea et que que1quafois, 
il eat préférabls de les nisr. C'sst en niant BaB é.otiona que com-
mence le procaaaua de "ae1f-a1isnation". 
En niant Bea sentimanta, l'enfant considère que ses propree 
jugea.nta et évaluations n'ont pas de valeur. Il apprend ~. nier 
uns partie de sa psrsanna1ité. En répétant cette expérience de re-
nier aan vécu é.otif, il diminue progreeaiva.ent sa capacité de aen-
tir. Il devient tout autant inssnsib1e à la douleur qu'au plaisir. 
Brandan (1970) fait r ... rquer qus la répreaaian des émotiona atteint 
tous 1e8 individus .aie à das degrés divers. 
L'snfant ca..anca psr répri.ar aes émotiona at plue tard, il 
étand ls répreSSion 1 aea pensées st see aouvsnire alnsl qu'aux 
perceptions du .ande extérieur qui évoquent chez lui un senti.ent 
indéairé. Or les penaées, les souvenirs, lee éaotions, les évalua-
tions st lss percsptions d'une personne sont das expreasions de son 
-aelf". En les niant, il di.inue son sene du -selfu et accentue le 
senti.ent de -aelf-alienation· • 
. Capendant, pour un snfant qui vit dsne un environna.ent hosti-
le, la répreaeion devient inévitable. Dane cee conditione c'est un 
.6csnis.e de défense que l'enfant utilise pour se protéger et eur-
vivre. Cette répreseion devient pathologique quand lee besoine bio-
logiquee et psychologiques da l'enfant sont continuella.ent et bru-
tala.ent frustrée. L'enfant a des bssoins qu'il peut satisfaire 
lui-.iae .ais plusieure besoins fanda.entaux ne peuvent Itrs aatia-
faits qus par lea parsnts. Brandan (1970) énumère quelques-une de 
caa beeoins: beaoin de protaction et de aoins physiques; basoin 
d'itra touché et caressé; bsaoin d'Itre raspecté, atmé et trsité 
avec considération; beaoin qu'on lui té_oigne compréhenaion et in-
térit; beaoin d'ai.er et d'admirer; besoin d'explorer librement 
aon environneMent afin d'8U~antar aee aptitudes physiques at men-
talas; beaoin da a'expri.ar lui-mime phyaiqu .. ent, émotionnellament 
et intellectuellement at de recevoir une réponee appropriée; et en-
fin baaoin d'itre traité d'une façon raieonnable, juete et intelli-
gible. La s.tisfaction ou la frustration da ces beeoine a une inci-
dence directe sur ls croiasance paychologique et lé développement de 
l'anfant. 
Brsnden (1969) insiate sur le fait que le Bort da l'enfant n'est 
pss détsr.iné ssulement par la relstion avec les parents et que d'au-
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tr8s factaurs sant BUasi très importants. Branden (1969) a choiai 
de considérar l'aspect le plus ignoré de la pereonna11té hu.aine: 
le pouvoir d'auto-déta~1nation. Il développe la thèas selon la-
quella l'ind1vidu joue un rala prOfondément important pour détar.i-
ner aon propre dévalopp~ent et pour renforcer au détru1re san Iself-
este. l • 
Pour développer et maintenir le Mself-eeteam", la première con-
dition eat da préaerver aa volonté de coaprendre. Chaqus enfant réa-
lise qu'il y a dee choses qu'il ne pourra comprendre que quand il 
sera plus Agé. 51 l'enfant a confiance en ea capac1té de ca.prendre, 
il continuera ê lutter pour comprendre Bon environna.ent. S'il con-
eerve Ban désir d'eff1cacité intact, il eet sauvé psychologiquemsnt. 
Si au contra1re, il abandonna l'eepoir de comprendre la réalité qui 
l'entoure, il renonce ê la poeeibi11té de développer un "self-esteam l 
positif. 
La volonté de comprendre implique la nécessité d'indépandance 
1ntellectuelle. Renoncer à la responsabi11té de penser de façon 
indépendanta signif1a ranoncer nécassairement au Naalf-eeteam·. En 
général, l'éducat1on ê la maiaon et à l'école aide trèa peu l'en-
fant è d6valopper son autonomie de pansée. 
L'enfant devra1t apprendre auasi que l'émotion n'est pae un 
guide sdéquat pour l'action. San habileté à distinguer entre ss-
vair at aantir eat un élément essentiel et vital pour la préserva-
tion du "self-estaam". Si l'holIIIIe ee laisee porter psesivement par 
sas émotions, sans les juger, il perd la eentiment qu'il contrala 
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san axi.tence c's.t-~-dire, le sens de ·self-regulation· qui eat essen-
tiel pour aDn ·.elf-esteam·. Cependant, il ne faudr.it pae confondre 
·.elf-regul.tion· et répreeeion. Ici, il ne s'agit paa de nier lee 
6.otions •• i. de soumettre au jugement de la raison l'opportunit6 da 
lea sxprimer à tel .o.ent st dans telle circonst.nce. La confiance 
de l'ham.e qu'il eat capable de décider de eon exiatence sst au coeur 
du ·.elf-esta .. A• 
Selon Br.nden. (1969) l'application de ces principes ee fait 
graduellement et n'est pas le fruit d'un chaix 6 un moment donné. 
Le nivs.u da ·aslf-a.te .. " dépendra du chaix que l'enfant fait d.n. 
le. aituationa qu'il affronts jour spr~. jour. C'est le choix entre 
pen.sr et na pa. penser, garder au non le contact avec la réelité. 
contr8ler aon existence au lais.er l'6aotion prendre le de.eu. eur 
•• rai.on. 
En r6eUM6. toue lea auteure s'accordent sur le fait que le Nself-
eate .. " se d6veloppe durant le. premièree annéea de l'enfance. Pour 
V .. ota (1972). ce développement remonte è la vie intra-utérine. 
Le. aut.ur. aont auaai unanim •• aur un autre aspect: l'enf.nt prend 
con.ci.nce de ea valeur ca ... peraonne t partir ds l'attitude et du 
co.porta.snt de .se parsnte a son égard. A cette ralation fond .. snta-
le, Coopsr .. ith (1967) .t V .. a.ato (1972) ajoute l'influence de l'ex-
p6rience scolaire .t d. la relation aux pairs dan. la fo~ation du 
• •• lf-•• ta .. •• Branden (1969) insiste sur la participation de l'an-
fant dans la con.truction ds .on ".elf-eets .. ". 
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J- R.latlon antra la "a.lf-.ataamu et dlff'rantea variablea. 
La. th'orls. qua noua vanona d'e.quiasar .ur la genèae du w.elf-
•• t ... w .uggèrent pluaiaura hypothè.e. concarnant le "self-aata .. " 
da l'anfant. Nous avona r.tanu call.s qui nous semblant la. plua 
fond .. entale. afin de laa confrontar avec dsa donn'.. axp'rl.antalaa. 
Un pr .. i.r groupa d'hypothèsaa .a rapporta aux ant'c'dent. du 
" •• lf-a.t ... •• Par.i 1 •• fectaur. qui d'ta~inant le Haelf-a.ta .. ", 
l'accaptatlon da l'anfant par aaa paranta joua un rala contral, .a-
lon laa autaura consultéa. Aprèa laa paranta, laa profa •• aura devian-
nent da. par.onne. i.portantaa pour l'anfant at laur appr'clation de 
l'enfant .urait una influanc •• ur aon -aalf-aata .. ". Un autra fac-
taur qui d'coul. da. th'orl •• 6.iaaa plua haut, a.t la placa qu'occu-
pa l'.nfant dan. aon groupa da paira. Ca f.ctaur .erait ~ la fola 
ant'c'dant st can.Aqulnc. du ·.alf-a.te .. •• 
Un autra group. d'hypothtsaa concarna das caract6ri.tlqu •• paraon-
nella. qui •• raiant rali'a. au ·aalf-aata .. • da l'anfant. Nous rappor-
t.rons la. r6.ultat. d. r.ch.rcha. aur la r.lation antra la " •• lf-as-
t ... • at 1 .... riabl.a apparanca physiqua, anxl6t' at gaft'. Pour cha-
cun. de. r.ch.rchaa, nou. proc'darons A una br~ve daacription du proto-
cola expért..ntal, eulvla d'una analyaa critiqua an fonction de nos 
hypoth ••••• 
a) Acceptation d. l'enfant par sa. parent •• 
Etant donné l'unan1mlt6 daa théories aur l'influence pri.ardiala 
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de la relation parent-enfant dans le développa.ant du Msalr-asta .. ·, 
les racherches ont Até na.breuass dans ca da.a1ne. Nous présantsrons 
le8 travaux da Robert R. Saara (1970) qui a affectué la seula Atude 
longitudinala aur cette quest10n et ceux de Cooperamith (1967) qui a 
analya' un groupe axpéri.antal d'une façon trèa approfondie. 
Sears (1970), résumé du protocole expérimental. L'hypothèse de 
base sst la suivante: des relations parent-snfant chaleureuses durant 
les pr .. ièr8e annéas da l'snfant devraient 8tre associées t un -eelf-
eateea- élavé, pltis tard durant l'enfance. Les eujets comprennsnt 
379 enfants et leurs mèrss. Ces f .. illes sont représentatives des 
différente milieux socioécona.iquss. 
Seara affectua daux aériss da Mesuras, l'une au .aMent a~ l'enfant 
est en Maternelle at 8gé da Cinq sns et une autre quand l'étudiant at-
teint la 6iA.a annés et l'8ge de douze ane environ. Pr .. ièra Mesure: 
interview de la mère t l'aide d'un questionnaire standardisé concsr-
nant eaa attitudes at son ca.port .. ent par rapport t l'éducation de 
eon enfant. Ces interviewe sont enauite ca.ptlés aur des échellaa 
d'.ttituds. (-Pattern of Child Raaring-, Sears, Maccoby et Levin (1951». 
La ca.port .. ant de l'anfant t cinq ana ast .. su ré par traie s6anc88 de 
jeux de poupée. 
Sapt ana plua tard, Seara a 'valué un échantillon rapr&aentatif 
de la population du d'but, eoit 160 enfanta incluant quatra-vingt-
Cinq fillaa st soizanta-quinze garçons. Ce groupe eet aOUMi. t cinq 
'chsllss d'attitudes concsrnant le -sa1f- et è une Mesure da .. scu1i-
nit'-f'-init6. 
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La. corr'l.tiona obtenues entre le ·self-conceptN d. l'enfant et 
1. variable affaction du père et de la .~ra indiquent una ralation 
significative antre ce. deux variablaa, tant pour laa garçona qua pour 
las fillae. Saare conclut qua l'accaptation par la. paranta s .. bla d6-
ta~inar 8ignificativa.ent le ·.alf-aat ... • de l'enfant. Ce. r6aultat. 
sant congruent. avec caux da Cooper .. ith (1967), que noua allons •• in-
tenant analy.ar. 
Cooper .. ith (1967), r6eu.6 du protocol. axp6ri.ental. L'abjectif 
de .a recharcha e.t d'inve.tiguar les ant6cédants, laa cona6quencee at 
cartain. factaure du ·eelf-a.t ... •• Coopar .. ith a .urtout .ia l'accent 
.ur la ralation parant-anfant et .ur lee exp6riencea v6cua. par l'en-
fant de cinq • dix ah •• 
La groupe axp'ri.ental est conetitu6 da quatra-vingt-cinq pr6-ado-
la.centa(dix • douza ane), d. clasae .oyanna, de .exe .asculin, da re-
ce blancha et d'intelligenca nor.ale. Cat 6chantillon a 'té e'laction-
n6 • partir d'uns population initiale da 1,748 anfant. (garçona st fil-
ls.) dont Cooper .. ith a .. aur6 la ·.elf-aats .. " avac ssa deux instru-
Mente: le Na.lf-s.te .. InventoryN et le ·Sahavior Ratins Fo~· (Coopar-
.. ith (1967), 'chella d. treize it .... laqualla r6pond la profe •• eur 
da l'anfant. O'aprts ca. inform.tions sur la Dsslf-seteam" das .ujat., 
il a fo~' le groupe exp6riaental sn le conatituant da cinq .oua-grou-
pas diff6rente quant à leur niv.au da ".alf-aataaR". 
Cooper .. ith procède en.uite • l'évaluation clinique des aujets 
ca.prenant teet d'intelligence, tasta projectif. et da peraonnalit6 
st uns antrevue cliniqua. A caa .aeuras, il ajouta una .6rie d'axpé-
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riancaa da laboratoire pe~attant d'obearver at da .asurar dae ca.par-
t .. ante théoriqu .. ant reliéa au ·self-est ... •• Enfin, l'étude dea an-
técédanta du Hsalf-eate .. " ea fait è partir de quatre aourcaa d'infor-
mation: un questionnaire de quatre-vingte itame aur les attitudea paren-
talaa an éducation, une antravua de plua de daux haursa avec la .~re, 
las réponses de l'anfant au quaationnaire aur laa attitudea at lea com-
port .. anta da aaa parenta et enfin lea réeultata da l'anfant au T.A.T. 
("Th_tic Appercsption Teat") 
Par rapport è l'acceptation da la m~re, lea réaultata de Cooper-
.ith indiquant que 43.3% daa lII~rea d'enfanta ayant un "aelf-aate." 
baa, exprimant una affaction trèa limitée 6 laur anfant; 8~.4% dea mèraa 
d'anfanta ayant un "aalf-eata_" moyan at 78.8% dea lI~raa d'enfanta 
ayant un ·aelf-aate .. " élevé expri.ant général .. ent beaucoup d'affection 
6 leura enfanta. Lea différencaa 8alon lea niveaux de Maalf-eate." 
aont aignificativea at suggèrant qua laa peraonnea ayant un ·aelf-ea-
taam- baa raçoivent .aina d'attantion da leura parenta que cellea qui 
ont un ·aalf-aate .. - poaitif. 
Un autra aapact que Coopar .. ith a conaidéré est la d.gr6 d'intimi-
té da la ralation .tre-anfant. Sea réaultata montrent que laa _Are. 
d'anfanta ayant un -aelf-aata"N baa, aa auntrant plus diatantaa dana 
laura ral.tions avac l'anfant qua laa .~raa d'enfanta aa aituant aux 
nivaaux .ayan at élav6. La pourcantaga da ralationa diatantea pour 
chacun daa troia groupaa, baa, auyan, élavé, aat le auivant: ~ pour 
la groupa baa, 11.8~ .oyan at l~.~ pour 'lavé. 
La concluaion générala da Coopar8Mith sur laa antécédante du 
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·self-esteam l ee traduit par trois conditions fondamentales pour qu'un 
snfant ait un ·self-esteam" positif: 1) acceptation de l'enfant par eee 
parenta, ~) reepect de l'eutonomie de l'enfant 3) ~ l'intérieur de li-
mites clairement définies. Il insiste sur ls fait qu'aucuns de cea con-
ditions n'est auffisante par elle-même pour produire un "self-esteam" 
positif. Une combinaiaon de plusieurs conditions est nécessaire. 
Lee résultate de cee recherchee (Sears (1970) et Coopersmith (1967» 
confirment l'hypothèse selon laquelle la qualité de la relation parent-
enfant a des conséquences directes eur le "self-esteem" de l'enfant. 
b) Evaluation de l'enfant par son professeur. 
Avec l'expérience de l'école, le professeur devient une pereonne 
importante pour l'enfant. Dans leurs théoriea, Coopersmith (1967) st 
Yamamoto (1972) émsttent l'hypothèss que le professeur a une influence 
sur le "self-esteem" de l'enfant. Davidson et Lang (1960) se sont pro-
posé d'étudier expérimentalement cette hypothèse. 
Davidson et Lang (1960), résumé du protocole expérimental. L'une 
des hypothèsea est qu'il exiate une relation positive entre la percep-
tion par l'enfant des sentimsnts du professeur è son égard et la façon . 
dont 11 se perçoit lul-mlme. Pour cette recherche, les sujets sont au 
nombre de ~03, (89 garçons et 114 fllles), répartls sur dlx claeses de 
~e, Se et 6e ann'a d'une école publique. Lea trole niveeux socioécono-
.1ques bas, Mayen et élev' sont représentés également dans le groupe. 
Davldson et Lang (1960) ont construit un Instrument qul a la forme 
d'una llsta d'adjectlfs décrivant des traits de peraonnallté, ls "Check-
-29-
list of Traits N .. ea". L'adainiatration du taat 8e fait an deux t~pa. 
D'abord, l'anfant r6pond aux trante-cinq adjactifa da la lista, an tar-
.as da ·.an profaaaaur pen_a qua je auis ••• ". Puia, il raprend la lis-
ta en ta~ea da ·ja panae qua je auia ••• •• 
Ila obtisnnant una corrélation da .82 (p<.OOl) antra las daux par-
captiona .asur6as. L.s enfanta qui ont un -eelf-eateem· poaitif par-
çoivant qua la profaaaaur a das aentimanta faVDrablaa è laur 'garde 
Catts 'tuda .antre qua la "aalf-aata .. - da l'anfant aat aignificativa-
ment ralié ~ 1_ parcaption dea santt.anta du profasaaur envers lui. Ces 
donn'as confi~ant l'hypothA.a VDulant qua la profaaaaur aoit una par-
aonna i.portanta dans la via da l'anfant. En plua da la relation prafaa-
seur-6lèva, l'6cola t.pliqus, • travars les r6aultata acad'.iquea da 
l'anfant, une 6valuation da sa capacité. apprendre. Las théories de 
Coopar .. ith (1967) at Vama.ato (197~) auggèrent que l"cola peut âtre 
v6cus par l'anfant comme une sxp'risnca de succèa ou d"chsc. La par-
formance è l"cole serait aaaoci'e • das aanti.anta da valaur peraonnel-
le. Pour v'rifier catte hypothèae, noua noua r6f'rona aux travaux da 
Coopar .. ith (1967), Saara (1970), Piers at Harria (1964) et Koksnas 
(1974). 
Osne una rechsrcha d'jl citée, Cooper .. ith (1967) obtient uns cor-
r'lation de .30 (p~05) sntre le Meelf-aata .. - at las r6aultats acadé-
miquse. Ce_ r'aultate indiquent qua la succ" • l'écola aat lié aignifi-
cativ .. ant au a.nti.ant de valeur pereonnelle. 
Quant' Sears (1970), esa réaultata vont dans le mêma aans qua 
ceux de Coopar.mith (1967). La corr6lation entra la "aalf-aataam" at 
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da. ta.t. da lactura at d'arithaâtiqua a.t da .~6 (p-.OS). Saars con-
clut qua la ".alf-a.ta .. - d'un anfant' da douza .ns eat lié, en partie, 
• aa ca.pétenca au plan acadé.ique. 
Piara at Harria (1964) publiant daa r6aultata ai.ila~raa. utili-
aant laur inatru.ant "Tha wey I feel about .yaalf· (devenu en 1969, le 
"Piara-Harria .elf-concept acals M), ila obtiennent das corrélatlons ds 
.J2 antre la réua.ite acalaire et le Mealf-aata .. - d'un groupa de aujata 
da 3e at 6a annéa (11. n'indiqusnt pa~ le na.bra de .ujets). 
Barbara Kakenaa (1974), réauné du protocole axpéri.antal. Cette 
étude ae propoaa d'investiguer la ·con.truc' valid1tyM des quatre fac-
tsura (, .. ille, 6cola, pairs et .ujat) par leaquel. Coopar .. ith inf~ra 
la Maalf-aata .. ·, dan. aon in.truaant 1. MSalf-a.ta .. Invantory·(1967). 
Ella a admini.tré l'instru..nt da Coopar .. ith à 7,600 enfanta da 
~a • Ba en",a fréquantant da. écoleB publiquaa da l'Illinoia. Ca grou-
pa axpérimantal a.t rapré.antat1f das différants niveaux socioécono.l-
quaa. 
Pour tau. cas nivaaux académ1quas, daux factaura é.argant, écals-
aucc.s acad6.ique at écola-échac acad6miqua. Ca. factaur. font partie 
da l"chall. d. Coop.r .. ith concarnant l'écala et sant relié. au ·salf-
•• t ... • global da l'anfant. 
Pour lsa quatre r.chercha. pr6cédanta., laa corrélations obtanuaa 
.ont ba.a ••• ai. tout da ."a aigniflcativaa et indiquent qua la réua-
ait •• l'écala e.t ... oci6a à un ·aalf-sata .. " po.itif. 
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c) Acceptation par les paire. 
Les th'oriee eur la genèse du "eelf-eeteam" font intervenir un au-
tre facteur dans la formation du "self-eeteam": la place de l'enfant 
dans eon groupe de paira. Yamamoto (1972) insiste sur l'influence qu'e-
xercent lee paira dans le développement de l'enfant. Pour ea part, 
Cooperemith (1967) examine quelques comportements sociaux qui sont th'o-
riquement reli's au "self-esteem": indépsndence, leadership et populari-
t'. Il se propose d'étudier ausei l'influence des premièrea relatione 
socialea avec lea pairs eur le "aelf-asteBm N• Pour v'rifier ces hypo-
thèees, nous noue tournons vers Coopersmith (1967), Francee Horowitz 
(196~) at Berbara Kokenes (1974). 
Concernant les premières relations sociales, Cooperamith (1967) 
considère d'abord le tempe que l'anfant passe seul, compar' au temps 
qu'il paese avec d'autres personnes. Les r'eultats pour chacun des 
groupes de "eelf-eeteam" sont lee suivante: pour le tempe psss' gén'-
rslemsnt seul, noue trouvons 17.~ du groupe bae an "salf-eetea.N et 
O.O~ dee groupea moyen et 'lev'. 
un autre aepect 'tudi' par Coopersmith est la qualit' des rela-
tions aux paire, selon deux cat'gories: 1) excellsntes à bonnee et 2) 
.od'r'es • pauvres. Lae r'sultate eont eignificativement diff'rents 
pour chacun des groupes de "aelf-eete .. ". Les personnee qui ont un 
"eelf-estea." bas sont celles qui ont le plus de relatione pauvres avec 
leurs pairs, 46.~ comparativement ê 5.9% pour le groupe moyen et 
~3.J% pour le groupe élavé. 
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Nous pouvons conclure que les premières expériences eocislss Dnt 
été différentes pour chacun des nivsaux de "eelf-esteem· (bas, moyen, 
élevé). Lee enfsnts qui ont un "se1f-esteemN bae, ont vécu plus ieo-
1ée durant leur enfance que lee autree groupes et ils ont eu de moins 
bonnes relations avec leurs paire. 
Une autre hypothèae de Coopersmith est que la popularité est en 
relation positive avec le ·se1f-esteem·. Il mesure la popularité de 
l'enfant par le nombre de fois qu'il Bst choisi comme ami par les ca-
merades de sa clasee. Il analyse 1ee résultats du sociogramme en con-
eidérant cinq types de "self-esteem·. Si nous considérone les trois 
catégories bae, Moyen, élevé, nous voyons que les enfants du groupe 
bas en Nse1f-esteem" eont choieis en moyenne 2.47 fois par rapport è 
3.25 pour le moyen et 2.97 pour le groups élevé (p~05). Donc, ces 
résultats indiquent qu'une re1stion existe entre "self-esteem" et po-
pularité. 
L'évaluation de ls popularité par un sociogramme est une évalua-
tion objectivs. Coopersmith s'sst intéressé aussi è l'aspect subjec-
tif, c'eat-à-dire la compétence aocie1e de l'enfant, ou sa capacité 
de ee faire des amis. La queation posée est: "est-ce que le sujet ee 
perçait comme ayant plue de facilité ou plus de difficulté que la mo-
yanne t se faire des amia?". La réponee eat la auivante: 19.~ du 
groupe baa an "aalf-estaam" conaidère qu'ile ont plus de difficulté è 
ae fairs des amie, alors que ca nambre deecend è 41.2% pour la groupe 
mayen at t 52.9% pour le groupe élevé. 
• 
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Coopar .. ith (1967) conclut qua l'hypothèsa d'una ralation antra 
la succèa aocial at la -aalf-aata .. - eat confi~a par aea réaultata. 
Noua confrontons .aintanant cas résultata ~ caux d'Horowitz (196~) et 
de Kakanas (1974). 
Francee Horowitz (1962): réaum6 du protocole expériMental. Horo-
witz a étudié la relation antre popularité et ·aelf-concept- svec 111 
anfants de 4s, Sa at 6a snnée d'une écala élé_entaira de l'0r6gon. 
Pour maaurer laa daux variablaa, elle a adainiatré aux aujeta le ·Chil-
.......... 
dran'a Salf-concept Scsla- (Lipsitt 1958) et un sociogra..e • chaqua 
groupe-claaaa. Ella obtiant d.a corrélationa (aignificativea •• 01) 
da .32 entra le atstut aocia.6trique et le -aalf-concept-. Ces corré-
lations bassss .aia poaitivea indiquant qu'un niveau 'lavé depopulari-
t6 dan. la groupa-claaaa aat asaocié • un nivaBU élevA da -aelf-concapt-. 
Las résultata d'Horowitz (1962) vont dans le .a.e aens qua ceux de Coo-
par .. ith (1967). 
Voyona anfin laa réeultata d'una rechercha récante aur la8 facteura 
du 'aelf-eat ... ·, effectuéa par Barbara Kakanaa (1974). 
Dane l'analysa du ·Salf-astaa. Invsntory· de Coopera.ith (1967), 
un daa f.cteura qui émerge pour toua lea niveaux académiquae eat le 
auccèa auprès das paira. Ce factaur aat aa.pria dana l'échalla de 
Coopare.ith concarnant laa paira et axpri.a daa attitudea poaitiva. 
anvara la -salf' d'rivant das paira. Ca. réaultata auggèrant • Kaka-
nas (1974) qu'un. banne parti. du -aalf-s.ta .. - viant da la ralation 
avac la. pairs. 
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Nous pouvons conclurs svec lae auteure cit6. plu. haut, qua l'hy-
poth ... d'un. ralation poaitiva entra ·salt-aata .. • at papularit6 eat 
v6riti'. et que l'accaptatian par la. pair. eat un tactaur du ·aalt-
•• t ... • d. l'.ntant. 
Nou. v.nan. da caneid6rar 1. rala das pereannes impartantee pour 
l'.ntant, p.rants, prat ... aur at pair. dana la tar.atian du • •• lt-•• t ... • 
da l'antant. Brandan (1969) aet un dae auteur. qui a ineiet6 'eur le 
rale actit du euj.t tac. aux intluancee ext'ri.ure.. Il rappalla qu'une 
ett.ulatian ... blabla provoqua d •• r6pan.ea qui v.rient d'un auj.t 6 
l'autr.. Caap.r .. ith (1967) .antianna eu.ei qua le. entant. agiasent, 
pan.ant .t •• ntent ditt6r ... ent at que caa ditt6rancea intlu.ncent lee 
r6pona.e dae parente et .. i.. Il croit que la8 caract6riatiquaa person-
nallee agiaeent aur la taçan dont l'antant 8era trait6 par aan antaura-
ga. Par.i l.a car.ct6riatiqu.a paraannallaa que Coapar .. ith ralia au 
·ealt-e.te .. w, nou. rati.ndrone l'apparence phyaiqu. et cartaina traita 
attectita. 
d) Appar.nca phy.iqua. 
Selon Caaper .. ith, plu.iaure car.ct6rietique. phy.ique. ca..e 1. 
b.eut' au un paid. au-d.asu. d. la .ayenna, devraient intluancar l'.p-
pr6aiatian da aai. La plupart d.s autaura croient auasi qua l'apparan-
c. phyaiqua doit avoir de. cane'quenc.a aarqu6ea .ur 1. • •• lt-•• te .. •• 
Can.id'rant l'~artanc. d. c.tts qu.atian, Ruth ~ylis (1965) ."tan-
ne de trouv.r tris psu da rechsrch. pour .xplarar cetta hypathA.a. 
Naue pauvons noua r't6rar • deux rech.rchea saul .. ant, Caapar .. ith 
(1967) et Piar •• t Harri. (1964). 
\ 
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Caaper .. ith (1967) •• t eurprie d.a rAaultete qu'il abtiant: 1 •• 
attraita phy.iqu.e d'un .nfant n'aurai.nt pa. d. r.latian avec .an 
·eelf-•• t ... •• D'aprA. c.a dann6sa, 1. ~a.lf-e.ta .. M d'un pr6-adalea-
c.nt n'.at r.lativ .. ant pae affact6 par le jug .. ant daa .utraa aur aa 
baaut6 at aan apparence phy.iqu •• 
Dana l'int.rpr6tatian d •• r6aultat., Caaper .. ith (1967) inai.t. 
d'abord sur 1. fait qua .an 6chantillan e.t aa.pa.6 uniqu ... nt d. gar-
çane. Il •• t paaaibl. qua dane notre culture, lee attraits phyaiquee 
aai.nt un critèra d'appr6ciatian plua t.partent chez le aaxe f6.inin 
qua chez 1. a.x .... culin. De plue, cea r6aultata concernent daa pr6-
adal.acanta et na .'appliquent peut-Itre paa aux adaleacents et aux 
adultas .esculina. 
Vayon •• aintenant l'appart da Piars .t Harria (1964) aur cette 
qu •• tian. Il. ant analys6 la .tructur. d. l.ur 'chelle paur aeaurer 
la ·a.lf-•• t ... • d'aprl. un 6chantillan de 457 enfanta de 6a ann6 •• 
Dix f.ctaurs ont renaantr6 ~~ de varianca et par.i ceux-cl, aix 
'tai.nt a ••• z 'lavA. pour Itra intarpr6t6.. L'apparance phyaique eat 
au nGabra da ala slx fact.ura. 
La pau da dann'as qus nous poee6~na quant 1 l'influ.naa daatraita 
phyeique. aur 1. M •• lf-•• t ... • na p.~sttant paa de fair. una analy.a 
exact. d. la r.1atian qui exiata antra ca. deux typa. da variab1 ••• 
Dana, pour 1. aaaant, nou. n'inc1urana pas d'itsae conaernant 1 •• c.rac-
t'ri.tiqu.a phy.iqu.. dans notre in.tru.ant. 
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a) · Caractéristiqu.s affactiv.s. 
Th6oriqu ... nt, Coaper .. ith .autient que l'état effectif d'un. psr-
sonne •• t rsli' A san niv.au d. Mself-eeteamA• Quelqu'un qui a. volt 
d'una façon négativs an can.id6rant ses capacité., sea parfo~nc88 et 
ses qualités, n'sst sOr .. ent pas une p.reonne gaie .t enthou.iaste. 
Una t.lla parsonn. cannait sQr ... nt daa états é.utlfa positlf., .als 
de court. durAe, car el alle conserve le contact avac la réalité elle 
davralt .e aantlr plut8t d'preaalva. Coopar .. ith avanca l'hypath~. 
qu'un " •• lf-.ste .. - bas ast as.oci6 avec tristae.a, dépres.ian et 16-
thargi. alors qu'un ·a.lf-ests .. • positif .st aseocié t joie, sponta-
n6ité et anthoueia .. e. 
Nous 6tudierana plua pr6cis6m.nt trais caract6rietiqu.a affsctivea: 
1. nivaau d'axpraasion ds l'6.ativlt6, l'anxi6t6 et la gatt6. 
Coopar .. ith ca.par. a •• trois groupes quant au d.gré bae au 6lav6 
av.c laqu.l il. axprimant laur 6.ativit6. D'aprè. sa. ré.ultat., lae 
parsonnas ayant un ·s.lf-e.t ... • bas ont un. vie 6motiv. plu. appauvri a 
qua la. p.rsonna. d •• niv.aux .aymn .t 'lev6. En .ff.t, aaul ... nt 
38.2% da. parsann •• du group. bas .n ·s.lf-•• t.am· ont uns exprsssian 
'lav6a da laur 6.ativlt6 alors qua 64.71 d •• group •• mayan at 6lavé 
.n ·salf-a.ta .. • attaignant la niv.au 6lav6 d'expres.ion. Coap.r .. ith 
(1967) conclut qua la. p.reonne. syant un • •• lf-•• t ... • positif .ont 
plue richas et plus expr.s.iva. quant. l.ur v6cu affactif. 
Un aap.ct da la vie 6aotiva que nou. avons ratanu ici .at l'snxié-
t6. Plu.iaure r.chercha •• a sant .-playA •• t vérifier l'hypath6aa d'una 
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ral.tion nég.tlve antra ·aalf-aata .. • st .nxiété. Nou. étudlarona las 
tr.vaux da Coop.raMlth (1967) at d'HaroMttz (1962). 
Dans las résult.ts d. Coopar .. ith (1967), un scora élava indlqua 
un nlva.u élava d'.nxlété. L • .ayanna d'.nxlét6 pour ch.qua groupa da 
-salf-asta .. - ast da 7.9 pour le groups élava, 16.5 pour le moyan at 
21.2 pour le groups bas (p <.001). Ls corrél.tion obtanua entra la 
Uaslf-asta .. - at anxiété .at de -.67. D'après css résult.ta, la -salf-
aata .. • aat rsllé da façon nég.tiva è l'anxlété. 
Horowitz (1962) s'ast lntérassé 6 la ."a hypothèsa. Ells a .asu-
ré l'anxlété .vac la ·Childran's Hanifast Anxistv Scals·. Entrs 1. va-
ri.bls ·salf-concept· at .nxlété, slls abtisnt una corrélatlon nég.tiva 
da -.46 (slgnific.tiva •• 01). Pour Horowitz (1962) caa résultats in-
dlquant qu'un degré él.vé d'.nxlété tand 6 8tra .ssocié 6 un ·salf-aa-
ta .. • b.s. 
Caa daux racharcha. canfi~ant danc qu'una ralation n6gativa axis-
ta sntra la ·salf-•• t ... • .t l'.n_iété: plus la nivaau da ·.alf-a.t ... • 
ast b.s, plu. 1. nlv.au d'anxi't6 .'6lèva. 
Nous con.ld6rans anfln un autra aspact da la vla aff.ctiva étud16 
par Coopar .. ith (1967) at Pier. at Harrla (1964), la galté. 
Dana •• rach.rcha, Caopar .. lth a'a.t d ... nd6 al las enfants .yant 
un ·salf-•• t ... • él.vé .. nlfa.taiant plua ds jole dane leurs parolaa at 
laure .ations. La. r6sultat. da Coopar .. lth .entrant una ral.tion li-
néaira sntra ·s.lf-•• t ... • .t g.tt6. La pourc.nt.ga d'anf.nt. plut6t 
, 
-~ 
joyaux, dana Chacun daa groupaa, aat le auivant: 66.~ pour la groupa 
baa an Naalf-eata .. -, 76.51 pour la Moyan at 90.~ pour la groupe 'la-
vA.Danc, d'aprèa Cooperamdth, laa enfanta ayant un "eBlf-Bata .. - Ale-
v, a'exprt.ant d'una façon plu. poaitive at p1ua joyauae qua caux daa 
autraa groupea. 
L'analy.a dae facteura du "sslf-aata .. - effsctu6a par Pisra st 
Harria indiqus qua la facteur oait' at aatiafaction eet une ca.posanta 
du ".alf-eata .. • da ·l'anfant. 
O'apria cea daux recharcha., la gaft' eat un facteur qui noua par-
mat d'induira la N.alf-eata .. - de llanfant. 
Juequlici, noua avona 6tudi' plusiaur. factaura concernant le 
trait da par.onnalit6 qua noua aouhaitona meaurer, le -.e1f-aatesa". 
Noua allons considérer .sintenant certain. aapects ralatifa • le Ma-
aura du ·.alf-a.t ... •• 
~- M.aura du ·.elf-eata .. •• 
v .. ..ato (1972) et Coaper .. ith (1967) a'accordant .ur le fait qua 
la -.a1f-•• ta .. • e.t un concept difficila a dAfinir at ê .aaurar quan-
titativ .. ant. D'aprl. V .. a.oto (197l), le Mself-concapt· aat difficila 
e camer parce que c'eet un eyet .. a intarna da eantt.anta. Cepandant, 
Cooper .. ith (1967) ajouta que le -ae1f-concept- aa .anifaata dans la 
caaport ... nt at affacte da façon vitala la .anièra dont u~ individu 
répond • lui,,"a at au .anda. 
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c •• r6.erv .. nau. invitent A beaucoup de prudence quand il a'agit 
da •• aurer la ·.elf-e.te .. M• On ne peut 6valuer partin ... ant la -•• lf-
.. t ... • ~ partir d'un aeul indice. Il e.t .ouhaitable da ca.p16ter 1'6-
valuation p.r.onnalle du .ujet par l'ob.arvation da aon aa.port .. ant. 
Oane la. ca. difficile., V .. ..ato (1972) augg~re da racourir à une p .. -
.ation individuslla qui pa~et d'observer la sujet pandant qu'il r'pond 
1 l'instru.ant. 
Ruth Myli. (1965) a effectu6 un travail t.portant concernant le 
·aelf-concept·: alla a recans6 at analysé toutaa las racharchea ee rap-
portant au ·salf-concapt·. Ella affi~a que parmi las concepts raliée 
au ·.elf-concept-, csux de Mself-eate .. ft et de ·self-acceptance- ont 
permia les r.cherchea le. plu. fructueusas at les plus utilee. Il s .. -
bis donc que, .algré lea difficultés, il eoit pa.aible da .e.ur.r ad6qua-
t ... nt la conc.pt d. ·.elf-e.te .. •• 
Dan. la partie qui euit, noue 6tudieron. quelques typea ds _ssurs. 
du ·self-s.t ... •• Enauit., nous considérerona cartainss quaation. par 
rapport 1 un in.t~ent du type ·sslf-sort·. Enfin, nous nous ·interro-
garon., 1 la lu.itre ds. donné •• sxpért.entalea. aur l'influence dss ve-
riable ••• xa et Iga .ur la •• aur. du ·aslf-aats .. •• 
a) O.ux typ •• da .aaura du • •• lf-•• te .. •• 
On psut ••• urer la • •• lf-•• t ... • par un. approche projective. Maia 
un tel typa de ••• ur. t.plique un. pa.sation individualle, au •• i nou. 
croyona qu'un inetruaent ·objectif· •• ra plue utile. Nou. étudierans 
deux façona d . .... ur.r 1. • •• lf-e.te .. -: 1) la .esure d. diff6r.nc., au 
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·Q-techniqua·, et 2) l'6valuation aObjective comp16t6e par une .eeure 
de ca.portament. 
C. type de meeure a 6t6 utilie6 par Rogere et Dymonde (1954) dan a 
leur recharche. Ila meaurent la naelf-aeteemn , partir da la diff6ren-
ce antre la _eaure du "eelf-concapt" et la meeure de nl'ideal-aelf·. 
Ragera poatula que la diff6rence entre ce qu'eet une peraonna at ce 
qu'elle voudrait âtra, indique Bon niveau d'appréciation d'eile-.âme, 
aoit Bon ·aalf-eate .. •• Ce poatulat eat mia en doute princlpalaDent 
par Wylia (1965) et judd et Smith (1974). 
Dana les recherchee que Ruth Wylia (1965) a analyaéss, lss corr6-
lationa obtanuea en meaurant le "aelf-eateamn par l'évaluation directe 
du aujet sont plua 6lev6es que lea corr6lations tirées d'uns mesure avec 
des indices en deux partiea, comme le nQ-sort H de Ragera (1954). 
Qusnt A Judd et Smith, ila ont analyaé les factàurs qui compoaent 
le "ee1f-concept" et nl'ideal-ae1f" pour déterminer si cea deux concepts 
6taient suffiaamment aimi1sires pour que la meaure de différence aoit 
congrusnte. Laura aujets comprsnnent 445 étudianta dont 224 hommes et 
~29 femmes, d'un Ige mayen de 20.78 sne. La mesure utilisée eat l'é-
chelle da Oicker, Crana et Browh (1968) conetituée de paires d'adjectifs. 
Ile ont proc6d6 , l'analyse factorielle des réponses pour la "ae1f-con-
ceptA et nl'ideal-aelf". 
Leura r6aultata montrent que la structure dea facteura de "l'idaal-
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Belf" na re .... ble pae è la structure du -.elf-concept". Ils soutien-
nent qu'avant d'arriver è une concluaion définitive sur cette que.tion, 
il faudra attendre que d'autres recherches soient menées avec une va-
riété de sujets et de .6thodea. En conclusion, Ils recommandent que 
le. recherche8 utilisant une meaure de différence entre le "self-con-
cept" et wl'ideal-eelf" soient interprétées avec beaucoup de ré.ervee. 
Enfin, d'apr~s Vamamoto (197~), le "Q-sort A n'est pas une techni-
qua appropriée pour la8 enfants de l'élémantsire è cauaa da .on adMinis-
tration.trop co~lexa. 
2) Evaluation eubjective st maaura de comportement. 
Cooperamith (1967) d'tsrmine la ".elf-asteem" par deux inatr~enta 
ca.plémantsir8.. D'abord, un8 .aBure directe, dite "8ubjectivB" , la 
"Salf-B.ta .. Invantory' (SEI) o~ la sujet .'auto-évalua. 
Pour obtenir davantaga d'informatione sur le "self-eate .. " da l'an-
fant, il ajouta è la me.urs "aubjactivs" ('sslf-sortn ) une aaaure "ob-
jectivaN , le "Behavior Rating Form" (BRF). Cet inetrUMent eat une échel-
le pour évaluer cartains caaportamenta da l'anfant qui sont reli'. au 
"self- .te .. ". Pa~i cae aa.portamenta figurent las r6actiana de l'en-
f.nt d.vant l'6chac, ae confiance dans une .ituation nouvelle, aa .ocia-
bilit6 avec la. pair. et .on baeoin d'ancouragBaent. Caoper .. ith (1967) 
daaande eu prof •••• ur de l'snfant de répandra 6 cette grille de caaporte-
.ant. 
L.. répon8es obtenue8 pour chacune d.. échelle8 80nt c188.ée. .n 
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trais cat6garies, bas, .ayen et élevé. En cambinant lss résultsts aux 
dsux échellas, WSEI" et wBRF-, il arrivs ê cinq typss de wsslf-eata .. ": 
traia o~ le sujet obtient ls .&'a niveau ds -aelf-eata .. - aux dsux éva-
luations (baa-bas, .ayan-.ayan, élevé-élevé), st dsux a~ l'une des éva-
luationa ls situa au niveBU élevé et l'autra au niveau bae (élavé-bas, 
bas-élevé). 
Aprèa cea exeaples de modea de meaure du wself-aate .. ", noue allons 
préciser qusl type d'inetrumant noue comptona élaborer. 
b) Coneidératione eur l'instru.ent. 
Dana un livre sur la mesure dea concepts de personnalité, Fieke 
(-'971) mentionne que le aujet est la personne la mieux placée pour noua 
infa~er aur elle-.&'.. Aussi, noua optone, dans notre rechercha, pour 
une m •• ura du -aelf-eeteSlM par une évaluation directe du sujet (Mself-
report-). Cependant, noua devone considérer certains problèmes liés au 
·self-rspart": 1) la "social desirability·, 2) la ·reaponse set" et 3) 
l'a.biguité des items. 
1) ·Sacial de.irability". 
Quand an demanda â quelqu'un de s'évaluer lui-mime, an peut crain-
dre que la désir da donner une image acceptable de lui-même (le -social 
desirability~vianna biaiser le. réponaes. Voyone brièvement les opi-
nions de Caoperamith (1959), Piers et Harris (1964), Trowbridge (1972) 
st Fiske (1971) aur cette question. 
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Dans aan test, Caaperamith (1959) a plac6 huit ltems (qul fa~snt 
le Rlle scoreR) dans le but de d6tecter les sujete qul dannent des r6-
pons es faussss da~ le but de blsn paraltre. Mais il canstate que dans 
la .sjorit6 des cas, il a.iste une congruence substantlelle entre l'6va-
luation du aujet lui __ ". et san compartement, abserv6 par uns autre 
persanne. 
L'6tude de Trawbridge (1972) a pour but de d6terminer a'il sxists 
dea dif"rences quant au Rsslf-concept" entre les enfants de milisux 
sociQ-6cona.lques dlff6rsnta. Ils ant adalnistr6 ls -Self-este .. Inven-
tory· de Cooperamith (1965) (comprsnant lss hult ltems du "lie scoreR) 
à 3,789 enfants de 3e à 8e ann6e. Ils n'ont pas tenu compte des ltems 
du alie scars", parce qu'ils ant canatat6 qu'on pouvait mettre en daute 
ls valldlt6 dss r6ponses dans seulement un-daml pou.aent des cas. 
Dane l'6laboratlon de leur test pour mesurer le Aself-concept" dss 
enfanta, Pisra st Harris (1964) ant dispers6 douze ltems paur mesurer 
cette tendance au -mensonge-. Ile les ant retlr6s de leur instru.ent 
parcs que ces ltema ae sant av6r6s inutilee. 
Fi.ke (1971) conclut qua cette tendance à blen paraltre existe, 
mal. d'un. façan 11.it6e, pour quelquee r6ponses et quelques sujete. 
Danc, de façon g6n6ral8, noua pauvons 'alre confiance au sujet pour san 
6valuatlon d. lul ...... 
Un autre probl~e sur l.quel Fl.ke (1971) attlre notre attsntlan, 
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eat le -reeponae set-. Il existe, chez certains sujets, des achèmes 
rigides dans leur façon de répondre. Ils répondent tout le long du 
test par la négative ou par l'affir.ative, ou bien par das réponses 
nsutres. Fisks propose des moyens pour éviter que ces tsndances ne 
fausssnt lss résulta~s. Il faut conetruire les iteme de telle sorte 
qu'uns MOitié exige une réponse négative st liautre moitié une répon-
se affirmative pour induirs un "self-estsema positif. 
3) Ambiguité dss items. 
Toujoure eelon Fiske (1971), le principal reprochs adrsssé sux 
questionnsires est l'ambiguité dee items. Souvent le sujet n'est pas 
csrtain ds la Signification à donnsr aux items, surtout quand l'auteur 
utilise des qualificstifs. Il faut éviter le plus poseible les quali-
ficstifs parcs qu'ilS ont des significations d'un dsgré différsnt selon 
les personnes. 
Barnard, Henigham et Gorsuch (197~) rappellent que la compréhension 
dea items, est particulièrement importante loraqu'il a'agit d'échelle 
pour l8s enfants. Il faut s'aasurer que les enfants ont la capacité de 
lire et ds ca.prendre lss ita.s. C'est pourquoi nous nous assurerons 
d'une revision linguistiqus da notr$ instrument. 
Après ces quelques aspects de l'auto-évaluation du sujet, noue 
abordons l'étude de quslquss vsriablse liés8 à la mssurs du "8elf~s8-
ts .. ". 
c) Variables sexe et Ige. 
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Quel que sait le concept mesuré, l'expérimentateur doit ' tenir coap-
te de l'influence des variables eexe et ige eur cette maeure. 
Plusisurs recherchee, dont celles d'Horowitz (1962), Piere et Har-
ris (1964), Seara (1970) at Trowbridge (1972) montrent que le .exe n'est 
pas une varieble eignificative dans le mesure du Aeelf-concept-. Les 
résultats de leurs recherches effectuéee avsc dea populations da l'élé-
mentaire indiquant qu'il n'y a pas de différence significative entre 
garçons et filles quant t la moyenne obtenus pour la mssure du -self-
concept·. 
Maie pour le variable 8ge, noue ne rencontrone pas la .&'e unamité. 
D'eprAe Lipeitt (1958), Horowitz (1962) et Trowbridge (1972), il n'exie-
te pas de différence significetive quant ~ l'âge au le degré acolaire, 
dans le mesure du ~slf-concep~. 
Par contrs, Piers et Harris (1964) et Kokenes (1974) soutiennent 
que lBS élAves ds 6e année ont un "eelf-esteem" plus bas que les autres 
degrée de l'élémsntaire. Noue devrone vérifier cette hypothAse au mo-
ment de l'expérimentation. 
Nous pouvons aussi émettre l'hypothAae que le statut socioéconomi-
que a une influencs sur la meaure du "self-este .. ". Pour le aoment, 
nous ne pouvons considérer cette variable, car nous n'avons pas de don-
nées, pour le Québac, quant ê l'influence du milieu eocioéconaaique da 
l'enfant sur son "self-este .. •• 
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Nous avons maintenant aseez d'informatione eur diff&rents aspects 
du -self-eatee.- pour &laborer une d'finition op&ratlonnelle de ce con-
cept. Cette d&marche noue am~ne ~ la eeconde partie de notre travail, 
la m&thodolagia. 
, 
Chapitre II METHODOLOGIE 
Nous abordons, maintenant, la construction, proprement dite, du 
test. D'abord, nous donnons une définition opérationnelle du "self-
esteem". A partir de cette définition, nous formulons les items de la 
première version du test. Puis, nous procéderons à l'analyse de vali-
dité de construction, de cette première version. 
1- Définition opérationnelle 
La définition opérationnelle consiste à définir un concept dans 
ses principaux éléments et à structurer· ces éléments, en catégories. 
Ainsi défini, il devient possible d'utiliser ce concept dans une expé-
rimentation où il sera analysé et mesuré. 
Nous définissons le "self-esteem ll par quatre catégories: 1) les 
parents 2) le sujet 3) le professeur et l'école 4) les pairs. La pro-
portion relative de chaque catégorie, dans le test, est basée sur l'en-
semble du contexte théorique qui a précédé. La répartition des items 
est là suivante 1) parents: 35% 2) sujet: 35% 3) professeur et école: 




FIGURE 2: Répartition des items selon les 
quatre catégories du "self-esteem" 
1) parents: 35% 2) sujet: 35% 
pairs: 15% 3) Ecole: 
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Voyons, maintenant, le rationnel et les facteurs de chaque 
catégorie. 
1) Parents 
Rationnel: parmi les personnes significatives pour l'enfant, les 
parents jouent un rôle clé. Les sentiments des parents, à son égard, 
1 ont une importance vitale pour le jeune enfant, en état de complète 
dépendance envers ses parents. La plupart des enfants vivent leurs 
premières années, à la maison. Même lorsqu'ils vont à l'école, ou par-
ticipent à d'autres activités, ils reviennent chaque jour dans leur 
famille, qui demeure le centre de leur vie. Le rôle des parents est 
d'autant plus important, que le "self-esteem" se forme, tôt, dans l'en-
fance. 
Lss facteurs de cette catégorie réfèrent aux conditions définies 
par Cooperemith (1967) pour qu'un enfant aie un "self-esteem" élevé. 
Nous avons regroupé .: les trois conditions en deux factëurs: a) accep-
t at i on et b) autonmmie à l 'intérieur de limites clairement définies. 
Nous appuyant sur Bsrne (1961), nous accorderons plus d'importance au 
f acteur a) dans la répartition des items. 
Facteurs : 
a) acceptation: 
affection pour l'enfant tel qu'il est, 
attentions positives, 
intérêt pour tout ce qui concerne l'enfant, ses compagnons ••• , 
disponibilité, les parents prennent de leur temps pour faire des acti-
vités agréables avec lui. 
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Suite à ces attentions que lui manifestent ses parente,l'enfant 
conclut qu'il a ou qu'il n'a pas de valeur comme personne. 
b) autonomie et limites clairement définies: 
l'autonomie suppose que les parents Bccordent une certaine liberté 
d'action, 
font confiance, 
respectent ses goûts, 
encouragent son initiative, 
acceptent que l'enfant exprime ses idées . 
Cette autonomie se vit à l'intérieur de limites clairement 
définies , qui ont, selon Coopersmith (1967), un effet facilitateur, 
à la condition que ces limites soient raieonnables et proportionnées 
à l'âge de l'enfant . 
2) Sujet 
Rat i onnel: sans nier l'importance de l'influence des parents, 
Branden ( i969) insiste sur le pouvoir d'autodétermination de l'homme. 
Pour lui, l ' individu joue un rôle très important dans son propre déve-
loppement, particulièrement en ce qui concerne le "self-esteem". 
L' enfant réagit aux influences extérieures avec ses caractéris-
tiques personnelles. Sa façon de répondre aux stimulations de son 
entourage, a une importance déterminante sur l'évaluation qu'il fait 
de lui-même. 
Les facteurs de cette catégorie sont a) la valeur personnelle 
b) la compétence et c) l'état affectif. 
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Facteure: 
a) valeur pereonnelle: c'est le concept fondamental de confiance en 
soi et en sa valeur comme personne. Selon la définition de Branden 
(1969), c'est l'aspect, digne de vivre. En Analyse transactionnelle, 
ce facteur correspond à la position fondamentale "je sui~ O.K." ou 
"je ne suis pas O.K.". 
Coopersmith (1967) décrit ainsi , les personnes qui ont un "self-
esteem" élsvé: elles sont efficaces, compétentes, actives, indépen-
dantes, capables d'activités créatrices et capables de formuler des 
demandes claires. 
b) compétence: ce facteur correspond au deuxième aspect du "self-es-
teem ll , selon Branden (1969) , la compétence à vivre. C'est la confian-
ce qu'il est capable de vivr e , c'est-à-dire qu'il a les outils néces-
saires pour apprendre et se réaliser dans un travail productif. Les 
réalisations de l'enfant aux niveaux i ntellectuel (autre que scolaire), 
physique et créateur (arte plastiques , musique ••• ) eont des expressions 
de son sentiment de compétence. 
c) état affectif: selon Coopersmith (1967), il faut tenir compte de l'é-
tat affectif, dans les caractéristiques personnelles reliées au "self-
esteem". En effet, l'état affectif de l'enfant reflète son niveau de 
"self- esteem". Les recherches de Coopersmith (1967) ont montré que les 
personnes qui ont un "self-eeteem" élevé sont plus expressives dans 
leurs émotions, plus joyeuses et moins atteintes par l'anxiété. 
L'anxiété s'exprime ici, par l'appréheneion devant l'avenir ou 
une tâche nouvelle et l'insécurité en général. 
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Professeur-écoie 
Rationnel: nous avons vu plus haut, que le professeur est im-
portant pour l'enfant parce qu'il remplace, en partie, ses parents. 
Il est aussi, celui qui évalue la capacité à apprendre, de l'enfant. 
Dans notre contexte nord-américain, l'école est une activité 
majeure de l'enfance. Selon Coopersmith (1967), le succès ou l'échec 
à l'école a des conséquences marquées sur le "self-esteem". En effet, 
la performance à l'école est associée avec des sentiments de valeur 
personnelle. 
Les facteurs de cette catégorie sont e) acceptation par le pro-
fesseur et b) la compétence à apprendre. 
a) acceptation par le professeur: appréciation que l'enfant perçoit, 
quand le professeur 
se dit satisfait de son travail, 
lui fait des compliments, 
lui donne des responsabilités dans la classe. 
b) compétence à apprendre: à travers ses résultats académiques, l'en-
fant sent qu'il est: 
capable d'apprendre, 
capable de réussir le travail demandé, 
aussi bon que lBS autres, 
capable de suivre le groupe. 
C'est l'école vécue comme expérience de succès ou · d'échec. Coo-
persmith (1967) obtient des corrélations significatives entre le "self-
esteem" et la réussite académique. 
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4) Les pairs ou le groupe 
Rationnel: d'après Goopersmith (1967), Horowitz (1962) et Koke-
nes (1974), le succès auprès des pairs est un facteur important du 
"self-esteem". Les facteurs de cette catégorie sont a) la compéten-
ce sociale et b) la popularité. 
Facteurs: 
a) compétence sociale: le sujet a confiance qu'il est capable d'éta-
blir de bonnes relations avec ses pairs. Il recherche la compagnie 
des enfants de son âge et ne craint pas la compétition. 
b) popularité: l'enfant se sent accepté par son groupe. Les autres 
recherchent sa compagnie et le reconnaissent pour ses qualités. 
Nous terminerons par un dernier aspect de la définition opération-
nelle, la répartition des items selon les neuf facteurs. La première 
version de l'instrument contiendra 20% d'items de plus que le nombre 
prévu pour le test. Ges items supplémentaires sont inclus en prévi-
sion de la disparition d'items lors des analyses de fidélité, de dif-
ficulté et de discrimination. Ges items permettent d'offrir un éven-
tai l plus important d'items en vue de l'élaboration finale de l'ins-
trument de mesure. 
Comme nous avons décidé que le test compterait cinquante items, 
la première version aura 20% de plus, c'est-à-dire soixante-huit items. 
1) Parents, 35% des items soit 24 
s) 2/3 des items, soit 15 
b) 1/3 dss itsms, soit 9 
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2) Sujet, 35% des items, soit 24 
a) 1/3 des items, soit 8 
b) 1/3 des items, soit 8 
c) 1/3 des items, soit 8 
3) Ecole, 15% des items, soit 10 
a) 1/2 des items, soit 5 
b) 1/2 des items, soit 5 
4) Pairs, 15% des items, soit 10 
a) 1/2 des items, soit 5 
b) 1/2 des items, soit 5 
2- Instrument: première version 
Voici les items, de la première version, pour chacun des neuf 
facteurs: 
Parents-facteur a) 
1- mes parents sont contents de moi 
2- j'ai beaucoup de plaisir à la maison 
3- mon père est indifférent à ce que je fais à l'école 
4- ma mère ne veut rien savoir de mes amis 
5- mes parents cherchent à me faire plaisir 
6- avec ma famille, je fais des excursions intéressantes 
7- mes parents sont là quand j'ai besoin d'eux 
8- mes parents sont toujours occupés quand je veux leur parler 
9- mes parents trouvent que j'ai de bonnes idées 
10- mes parents aimeraient mieux que je sois différent 
11- ma mère regarde des émissions de télé avec moi 
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12- mes parents trouvent que je suis capable d'apprendre beaucoup de 
choses 
13- la fin de semaine, je bricole avec mon père 
14- j'aime mieux jouer chez mes amis 
15- je dois penser comme mes parents 
Parents-facteur b) 
16- mes parents me laissent faire tout ce que je veux 
17- mes parents me dérouragent quand je veux faire quelque chose par 
moi-même 
18- mes parents sont trop sévères 
19- à la maison, je suis puni seulement quand je le mérite 
20- mes parents voudraient que je sois plus débrouillard 
21- ma mère tient compte de mes goûts pour décorer ma chambre 
22- mes parents me font confiance 
23- à la maison, j'écoute mes disques préférés 
24- je discute beaucoup avec mes parents 
Sujet-facteur a) 
25- quand je veux quelque chose, je fais tout pour l'obtenir 
26- quand j'ai un problème, je trouve quelqu'un pour m'aider 
27- je m'ennuie quand je n'ai pas d'école 
28- je m(occupe de mon apparence physique 
29- quand j'ai besoin de quelque chose, j'ai peur de la demander 
30- j'ai beaucoup de difficulté à me d6c1der, quand je dois choisir 
31- je suis mal, quand je me sens différent des autres 
32- je suis content d'être ce que je suis (fille ou garçon) 
Sujet-facteur b) 
33- je suis bon au sport 
34- je suis fort 
35- je suis habile de mes mains 
36- je suis nul en musique 
37- je manque d'imagination 
38- je suis intelligent 
390 j'ai peu d'aptitudes pour les arts plastiques 
40- je comprends difficilement quand on m'explique quelque chose 
Sujet-facteur c) 
41- je suis triste 
42- j'ai peur de me tromper quand je fais un travail 
43- quand on joue en équipes, je pense que mon équipe va perdre 
44- je suis mal, quand quelqu'un me regarde travailler 
45- j'ai peur de ne pas répondre, comme il faut, à ce questionnaire 
46- je suis de bonne humeur 
47- je saute de joie quand je suis contente 
48- je pleure, ai j'ai de la peine 
Ecole-facteur a) 
49- mon professeur est content de mon travail 
50- mon professeur trouve que je suis un mauvais élève 
51- mon professeur me demande d'aider ceux qui ont de la difficulté 
en classe 
52- le professeur dit souvent que je ne comprend rien 
53- le professeur est impatient avec moi 
54- j'ai beaucoup de difficultés à l'école 
55- je suis fier de mon bulletin 
56- à l'école, je finis mon travail après les autres 
57- les autres apprenent plus vite que moi 
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58- je eais bien les réponses, quand le professeur nous interroge 
Groupe-facteur a) 
59- je me fais des amis facilement 
60- en groupe, j'ai peur de faire rire de moi 
61- je suis gêné de parler devant la classe 
62- je préfère jouer avec des enfants plus jeunes que moi 
63- j'aime mieux jouer tout seul 
Groupe-facteur b) 
64- aux récréations, des amis me demandent pour jouer avec eux 
65- mes amis trouvent que j'ai de bonnes idées 
66- mes amis me trouvent drôle 
67- quand on fait des équipes, je suis choisi en dernier 
68- après l'école, des amis viennent jouer chez moi 
3- Analyse .de la validité de contenu 
Avant de procéder à l'expérimentation, il faut vérifier si l'ins-
trument mesure vraiment le concept étudié. Cette question concerne 
la validité de l'instrument. La validité est le lien entre le concept 
à mesurer, tel que défini dans le contexte théorique, et les items 
conçus pour le mesurer. Il existe plusieurs façons de déterminer la 
validité. L'instrument sera d'abord soumis à la validité de contenu. 
La validité de contenu consiste à déterminer ce que l'instrument 
mesure, en se basant sur le jugement "d'experts". Si, indépendamment 
l'une de l'autre, des personnes qualifiées j~gent que les items mesu-
rent le "self-esteem", elles accordent ainsi à l'instrument une vali-
dité de contenu. 
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~ Méthode de cotation des items 
" 
Voici la description des différentes. étapes pour déterminer la 
validité de contenu de l'instrument. D'abord, fut effectué le recru-
tement des analystes: vingt personnes furent choisies. Elles appar-
tiennent aux profeaaions suivantes: six psychologues, deux professeurs 
aux sciances de l'éducation, deux chercheurs en éducation, un professeur 
au secondaire, un psycho-éducateur, un omnipraticien, deux didacticiens, 
deux enimateurs et trois docimologues. Au plan des qualifications, 
le groupe compte quatre diplôméa du troisième cycle, neuf du deuxième 
cycle et sept du premier cycle. 
Etant donné que les analystes ne sont pas spécialisés en "self-
esteem", il fallait procéder à un entraînement avant la cotation des 
items. Cet entraînement comprend deux parties, une sur la théorie du 
"self-esteem" et l'autre sur la cotation des items. Pour la première 
partie, les anAJystes ont reçu un texte qui résume les formulations 
théoriques relatives au "self-esteem". (Annexe 1). Ce texte comprend 
la définition des concepts de base, un aperçu du développement du 
"self-esteem" et enfin la définition opérationnelle du "self-esteem". 
Les informations contenues dans le texte ont été complétées lors d'une 
rencontre avec les analystes. La définition opérationnelle fut par-
ticulièrement mise en évidence afin que le rationnel des catégories 
et des facteurs soit bien assimilé par les analystes. 
L'étape suivante fut la cotation des items par les analystes, 
laquelle cotation comportait deux volets. D'abord, pour chaque item, 
dire ~'il est positif, négatif ou neutre, par rapport au "self-esteem". 
La question est la suivante: si l'enfant répand nui à l'item, est-ce 
l'indice d'un "self-esteem" positif ou négatif, ou est-ce sans.rapport 
a~ec le "self-eèteem"? 
Le deuxiàme niveau de cotation concerne les catégories et les 
facteurs. A chacun des items, les analystes associent une catégorie: 
parents (P), sujet CS), pairs-groupe CG) ou professeur-école CE) et 
enfin, indiquent le facteur concerné par cet item, soit Pa, Pb, Sa, 
Sb, SG Ea, Eb, Ga ou Gb. 
La capacité des analystes à coter les items a été vérifiée par 
un exercice (Annexe II). Cet exercice ayant montré que la théorie 
était bien assimilée, nous avons rem~s à chaque analyste les tableaux 
pour la cotation tAnnexe III). Ces tableaux sont composés des soixante-
huit items de la première version, présentés dans un ordre aléatoire. 
Avant de procéder à la cotation, il fut rappelé que chacun devait ré-
pondre individuellement, sans aucune consultation des experts entre 
eux. Il fut constaté que les analystes se sont acquittés de cette 
tâche très consciencieusement. 
Nous abordons maintenant la dernière phase de la validation, 
i'analyse des résultats de la cotation des experts. 
b) Résultats de l'analyse de la validité de contenu 
L'analyse de la cotation des items s'effectue en deux temps: par-
tie l, analyse de cotation des items selon les trois catégories positif, 
négatif et nsutre; partie II, analyse de cotation des items selon les 
neuf catégories: parents (a,b), sujet (a,b,c), école Ca,b) et groupe 
(a,b). Dans chacune des deux parties, la fidélité des analystes, la 
fidélité des catégories et la fidélité des items sont rapportées. 
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1) Résultats de l'analyse, partie l 
La tableau 1, donne le pourcentage de fidélité des analystes par 
rapport aux catégories positif, négatif et neutre. La moyenne de fidé-
est 90.8%, ce qui constitue une très haute fidélité. En général, la 
fidélité es~ condidérée comme élevée, lorsqu'el~e est au-dessus de 
65%. De plus, aucun analyste a une fidélité inférieure à 86%; donc 
aucun analyste ne doit être exclu. L'écart-type de 2.6 indique une 
concentration remarquable des scores individuels. Ces résultats mon~ 
trent que les analystes ont fait leur travail avec sérieux. Si l'u~ 
d'entre eux avait coté au hasard, l'analyse des résultats aurait permis 
de le repérer grâce à un indice de fidélité relativement bas. 
Tous les analystes étant retenus, nous poursuivons avec l'analyse 
de fidélité des catégories. Nous constatons que la fidélité des caté-
g6ries positif et négatif est très élevée, 94% (tableau 2). Ces ré-
sultats signifient que la cohérence interne est très élevée pour les 
catégories 1 et 2. Quant à la catégorie 3, neutre, la fidélité est 
très basse, 24%; donc, la catégorie neutre ne peut exister. 
Nous terminons cette première partie par l'analyse de fidélité 
des soixante-huit items (tableau 4). La moyenne de fidélité pour l'en-
semble des items atteint le score très élevé de 94%, tandis que l'ecart-
type se situe à 10.2%. La plupart des items ont une fidélité élevé sauf 
lea items 10 et 55 qui ont une fidélité inférieure à 60%. Nous devons 
exclure ces deux items, de même que l'item 54, parce qu'il est coté 
neutre et que cette catégorie ne peut exister, de par l'analyse précé-
dante. 
Suite à cette première partie de l'analyse, nous conservons deux caté-
Tableau 1: FIDELITE DES ANALYSTES (Partie I) 
























































FIDELITE DES ITEMS (Partie I) 
NO. DE L'ITEM FIDELITE CATEGORIE 
1 100 POSITIF 
2 85 NEGATIF 
'/J 95 POSITIF 
4 95 NEGATIF 
5 100 NEGATIF 
6 100 POSITIF 
7 100 POSITIF 
8 95 NEGATIF 
9 85 NEGATIF 
10 55* NEGATIF 
Il 85 POSITIF 
12 100 POSITIF 
13 95 NEGATIF 
14 80 NEGATIF 
15 90 POSITIF 
16 100 POSITIF 
17 100 NEGATIF 
18 100 NEGATIF 
*: FIDELITE TROP FAIBLE 
Tableau 4 (suite) 
FIDELITE DES ITEMS 
NO. DE L'ITEM FIDELITE CATEGORIE 
19 100 POSITIF 
20 100 NEGATIF 
21 100 POSITIF 
22 100 POSITIF 
23 100 POSITIF 
24 100 POSITIF 
25 100 POSITIF 
26 95 POSITIF 
27 100 POSITIF 
28 95 NEGATIF 
29 80 NEGATIF 
30 100 NEGATIF 
31 85 NEGATIF 
. 32 100 POSITIF 
33 100 POSITIF 
34 100 NEGATIF 
35 95 POSITIF 
36 100 NEGATIF 
37 95 POSITIF 
38 100 POSITIF 
39 linO" NEGATIF 
Tableau 4 (suite) 
FIDELITE DES ITEMS 
NO. DE L'ITEM FIDELITE CATEGORIE 
40 100 POSITIF 
41 100 NEGATIF 
42 100 NEGATIF 
43 100 NEGATIF 
44 90 NEGATIF 
45 100 POSITIF 
46 100 NEGATIF 
47 100 NEGATIF 
48 85 POSITIF 
49 100 POSITIF 
50 100 POSITIF 
51 100 NEGATIF 
52 90 NEGATIF 
53 100 POSITIF 
54 60 NEUTRE 
55 5~ NEGATIF 
56 100 NEGATIF 
57' 95 NEGATIF 
58 100 POSITIF 
59 100 NEGATIF 
~: fide1ité trop faible 
Tableau 4 (suite) 
FIDELITE DES ITEMS 
NO. DE L'ITEM FIDELITE CATEGORIE 
60 90 NEGATIF 
61 85 POSITIF 
62 95 POSITIF 
63 100 NEGATIF 
64 95 NEGATIF 
65 90 POSITIF 
66 80 POSITIF 
67 95 NEGATIF 





gories: positif et négatif; et nous ne perdons que trois items. Nous 
passons maintenant à la partie II, soit l'analyse de fidélité par rap-
port aux neuf catégories. 
2) Résultats de lfanalyse, partie II 
Dans cette seconde partie, nous avons effectué trois analyses 
successives. Pour l'analyse 1, la moyenne de fidélité des analystes 
est de 64.8% (tableau 5). Pour quelques analystes, la fidélité est 
inférieure à 60%. Ici, nous avons le choix entre mettre en doute la 
cohérence des analystes ou celle des catégories. Comme la fidélité des 
analystes était très élevée dans la première partie, nous préférons 
plutôt retenir la première hypothèse et considérer immédiatement l'ana-
lyse de fidélité des catégories. 
Toujours à l'analyse 1, la fidélité de trois catégories est infé-
rieure à 60% (tableau 6). Ce sont les catégories 3 (Sa), 5 (Sc) et 8 
(Ga). Ces catégories ne possédant pas de cohérence interne suffisante, 
nous examinons alors les recoupements des catégories (tableau 7). Les 
recoupements mathématiques montrent que la catégorie 3 est confondue 
le plus souvent avec la catégorie 4, tandis que la 8 se recoupe avec 
la 9. A ce recoupement mathématique s'ajoute un recoupement de catégo-
rie qui Rst congruent avec la définition opérationnelle. En effet, 
les catégories 3 et 4 appartiennent à la même catégorie S, de même 
que les catégories 8 et 9 font partie de G. La catégorie 3 est donc 
regroupée avec la catégorie 4 (Sab) et la catégorie 8 avec la 9 forment 
G. Sept catégories sont maintenant retenues pour l'analyse 2. 
Lors de cette deuxième analyse, la moyenne de fidélité des ana-




























FIDELITE DES ANALVSTES (Partie II) 
ANALYSE 1 ANALYSE 2 ANALYSE 3 
68 74 78 
60 69 72 
69 76 80 
56 66 72 
66 12 76 
6.5 73 79 
58 65 72 
57 66 73 
70 76 80 
62 68 75 
67 72 80 
71 76 81 
71 76 82 
69 73 79 
64 73 76 
61 69 75 
66 74 79 
66 73 76 
60 66 70 
70 77 81 
64.8 71.7 76.8 
4.7 3.8 3.5 
Tableau 6 
FIDELITE DES CATEGORIES (Partie II) 
ANALYSE 1 ANALYSE 2 ANALYSE 3 
NO. CAT. ~ID. CAT. FID. CAT. FID. 
1 Pa 72 Pa 72 Pa 72 
2 Pb 66 Pb 66 Pb 66 
3 Sa 53 Sab 75 S 85 
4 Sb 60 Sc 59 Ea 83 
5 Sc 59 Ea 83 Eb 63 
6 Ea 83 Eb 63 G 79 
7 Eb 63 G 79 
8 Ga 56 
9 Gb 74 
Tableau 7 
RECOUPEMENTS DES CATEGORIES INFIDELES (Partie II) 
ANALYSE 1 
NO. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
1 FIDELITE ASSEZ FORTE 
2 FIDELITE ASSEZ FORTE 
3 28 25 o 149 120 3 44 46 8 
4 19 16 121 o 76 23 90 29 4 
5 2() 7 119 91 o 4 19 69 12 
6 FIDELIT~ ASSEZ FORTE 
7 1 3 18 73 ::'1 39 o 10 16 
8 28 3 41 35 34 40 18 o 58 
9 FIDELITE ASSEZ FORTE 
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fidélité inférieure à 65%. La fidélité des catégories a augmenté con-
sidérablement (tableau 6). Donc, nous avons fait le bon choix dans le 
regroupement des catégories. Cependant, une catégorie, Sc, a une fidé-
lité inférieure à 60%. Le recoupement des catégories est de nouveau 
effectué pour déterminer à quelle catégorie se joindra Sc. D'après le 
tableau 8, nous voyons que la catégorie 4, (Sc) est confondue très for-
tement avec la catégorie 3 (Sab). Donc, les catégories 3 et 4 sont re-
groupées en une seule catégorie S et la tentative de scinder S en sous-
catégories s'avère impossible. Nous procédons à la troisième analyse 
avec six catégories. 
Les résultats du tableau 5 indiquent, pour cette analyse, une 
moyenne de fidélité des analystes de 76.8%. Aucun analyste a une fidé-
lité inférieure à 70%, ce qui est un excellent résultat. Quant à la 
fidélité de la caté~orie S, elle attient 85% (tableau 6). La plus basse 
fidélité est pour la catégorie Eb, 63%. Mais cette fidélité est accep-
table et ne justifie pas un autre regroupement de catégories. 
La fidélité des soixante-huit items, pour les trois analyses, est 
rapport ée au tableau 10. Les résultats se résument comme suit: , a 
l'analyse 2, la fidélité a augmenté et atteint 79.3% et enfin à l'analyse 
3, la moyenne de fidélité est très élevée, 83.5%. Cependant, si l'on 
examine la fidélité de chacun des items lors de l'analyse 3, sept items 
ont une fidélité inférieure à 60%. Cette fidélité est trop basse et il 
faut exclure ces iteme: 7, 13, 26, 38, 44, 55 et 60. Rappelons qu'à la 
première partie de l'analyse, par rapport aux catégories positif, néga-
tif et neutre, nous avions trois items litigieux, 10, 54 et 55. Au 
total, nous avons neuf items litigieux, puisque l'item 55 a été enlevé 
dans les deux cas. 
\ 
Tableau 8 
RECOUPEMENTS DES CATEGORIES INFIDELES (Partie II) 
ANALYSE 2 
NO. 1 3 4 5 6 7 
1 FIDELITE ASSEZ FORTE 
2 FIDELITE ASSEZ FORTE 
3 FIDELITE ASSEZ FORTE 
4 20 7 210 o 4 19 81 
5 FIDELITE ASSEZ FORTE 
6 1 3 91 21 39 o 26 




RECOUPEMENTS DES CATEGORIES INFIDELES (Partie II) 
ANALYSE 3 
NO. 1 3 4 5 6 
1 FIDELITE ASSEZ FORTE 
2 FIDELITE ASSEZ FORTE 
3 FIDELITE ASSEZ FORTE 
4 FIDELITE ASSEZ FORTE 
5 1 3 112 39 o 26 
6 FIDELITE ASSEZ FORTE 
Tableau Hl 
FIDELITE DES ITEMS (Partie II) 
ANALYSE 1 ANALYSE ? ANALYSE 3 
NO. FID. CAT. FID. CAT. FID. CAT. 
1 85 Ea 85 Ea 85 Ea 
? 68 Sa 65 Sab 90 S 
3 90 Sc 90 Sc 100 S 
4 60 Sb 65 Sab 65 S 
5 65 Sb 70 Sab 95 S 
6 85 Sb 95 Sab 95 5 
,., 45* Pb 45* Pb 45* Pb 1 
8 50* Sc 50* Sc 85 S 
9 95 Ga lOfJ G IfJO G 
10 90 Pb 9n Pb 90 Pb 
11 80 Sa 100 Sab 100 S 
1? 8fJ Eb 80 Eb 80 Eb 
13 5n* Pb 5[1* Ph 5M Pb 
14 95 Sc 95 Sc 1[1n S 
15 85 Pb 85 Pb 85 Pb 
16 100 Gb lon G InrJ G 
17 95 Pa 95 Pa 95 Pa 
*: FIDELITE TROP BASSE C< 6n) 
Tableau ln (suite) 
FID~LI TE DES ITEMS' 
ANALYSE 1 ANALYSE 2 ANALYSE 3 
~m. FID. CAT. FID. r.:.r:t T w FID. CAl. 
18 90 Eb '3~ Eb 90 fb 
19 80 Pa 8[1 Pa 80 Pa 
?O 85 Pa A5 Pa 85 Po 
?1 90 Sa 90 Sflb Inn S 
?? r:;r1* Sb 9r; Sab Inn 5 
?3 ::5* Gb 9 5 G 95 G 
?4 95 Gb 95 G 95 G 
::'5 1]'3 Pb 85 Pb 95 Ph 
?6 SO*' Pa 511* Pa Ci Il*' Pa 
'?7 (;[] Pa 60 Pa [JO Pa 
:::'8 95 Pa qs Pa 95 Pa 
?9 70 Ga 75 ,... '7') G "l 
3n 75 Sb ,gn Sab 9n S 
31 75 Sb 80 Sab 8t; S 
3':1 95 Pa 95 Pa 95 Pa 
33 SO Pa sn Pa 8n Pa 
3L• 7n Ea 7[1 Ea 70 Ea 
~: FIDELITE TROP BASSE (~6n) 
Tableau 10 (suite) 
FIDELITE DES ITEMS 
MJALYSE 1 ANP,LYSE ? ANALYSE 3 
NO. FID. C.a. T • FID. r::AT. FID. r::AT. 
y; 7f1 Pa 7n Pa '7f1 Pa 
36 st:; Eb Il"-, ./ Eb 35 Eh 
37 Clt; Pa 9r; Pa 9') Pa 
38 ~!1* Eb 5~ Eh 5~ Eb 
39 5~ Sa ~5 San Inn s 
40 95 Sb ln.r Sab Fl0 S 
41 65 Eb fj5 Eb 65 Eb 
4? 45* Sr- II~ SC F15 S 
43 9~ Pb 95 Pb qr.:: ~ , Pb 
4/+ 50* Pa r;n* Pa 50* Pa 
45 75 Sa 9") Sab Infl S 
46 An Ga 95 G 95 G 
47 95 Ea 95 Etl 95 :::a 
Ils 95 Pl; 95 ra 95 pC'! 
49 95 Ea 95 ~: a 95 Ea 
5G 75 Ga Ion G lon ri 
51 95 Ea 95 En 95 Ea 




























































Tableau 10 (suite) 


















































































DISTRIBUTION DES ITEMS FIDELES PAR CATEGORIE (Partie II) 
ANALVSE 1 ANALVSE 2 ANALVSE 3 
NO. CAT. N. % CAT. N. % CAT. N. % 
1 Pa 11 21 Pa 11 20 Pa 11 18 
2 Pb 8 15 Pb 8 14 Pb 8 13 
3 Sa 5 10 Sab 15 27 S 24 39 
4 Sb 7 13 Sc 4 7 Ea 5 8 
5 Sc 4 8 Ea 5 9 Eb 4 7 
6 Ea 5 10 Eb 4 7 9 15 
7 Eb 4 8 G 9 16 
8 Ga 4 8 
9 Gb 4 8 
ITEMS LITIGIEUX 16 12 7 
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Quant aux catégories, nous en conservons six sur les neuf que 
comportait la définition opérationnelle. Les analyses successives 
ont montré que l'instrument mesure le "self-esteem" selon les caté-
gories parents (Pa, Pb), sujet (S), école (Ea, Eb) et pairs-groupe 
(G). 
Une fois terminée l'analyse de la validité de contenu, l'instru-
ment est prêt pour l'expérimentation. Les objectifs fixés au début 
de cette recherche sont maintenant atteints. Le moment est donc 
venu de faire le bilan de ce travail et d'esquisser des perspectives 
pour des recherches ultérieures. 
CONCLUSION: Résumé et perspectives . 
D'abord, le concept de "se1f-esteem" a ~té défini en le diffé-
rentiant des concepts de "self" et de "sglf-concept". Ensuite, la 
signification précise du "self-esteem" , dans cette recherche, a été 
formulée à partir des théories de Br8nden (1969) et de Yamamoto (197L). 
Pour certains aspects du "self-esteem" comme les relations parents-
enfant, enfant-professeur et enfant-pairs, l'apport théoriyue a été 
complété par les données expérimentales rapportées surtout par Wylie 
(1961) et Coopersmith (1967 ) . Ce contexte théori4ue a conduit à une 
défi ni tion opérationnelle qui tient compte de neuf facteurs du ,Isel f-
esteem " • 
Dans la deuxiême partie, ~e probléme de la mesure du "self-esteem" 
a été discuté. Le questionnaire est la forme d'instrument qui a été 
choisie d'après l~s recommandations de Fiske (1971) et Guilford (1954) 
sur la mesure des concepts de personnalité. H partir de la défini-
tion opérationnelle, fut élaborée une premiere version de l'instrument, 
comprenant soixante-huit items. Nous avons procédé d la validation 
de contenu de l ' instrument et d la fin de l'analyse, il s'est ~véré 
que neuf items étaient litigieux. D'après la définition opérationnelle, 
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l'instrument revisé doit compter cinquante items répartis ainsi: 
parents (P) 35%, sujet (S) 35%, école (E) 15% et groupe (G) 15%. 
Pour s'assurer que chaque catégorie conserve suffisamment d'items, 
il faut analyser la distribution des itema litigieux par catégorie: 
catégorie P, il reste 18 items et il en faut 17, 
catégorie S, il reste ~3 items et il en faut 17, 
catégorie E, il reste 9 items et il en faut 8, 
catégorie G, il reste 9 items et il en faut 8. 
Donc nous avons suffisamment d'items par catégorie pour poursuivre 
l'analyse de validité de cette deuxième version de l'instrument. 
Comme nous l'avons déjà mentionné, la phase d'expérimentation fera 
l ' objet d'une recherche ultérieure. Cependant, nous pouvons mentionner 
quelques étapes de l'expérimentation. 
D'abord l'instrument sera révisé au plan linguistique. Il est 
très important de vérifier la signification que peuvent avoir certains 
mots ou express i ons pour des enfants de huit à douze ans. Les modifi-
cations proposées par le linguiste seront adaptées lors de la mise à 
l'essai avec des groupes restreints. 
L'expérimentation se poursuivra par l'étude des indices de discri-
mination et de difficulté de chaque item. Pour la version finale de 
l'instrument, les items seront sélectionnés selon trois critères: 
fidélité (déjà analysée au chapitre II), discrimination et difficulté. 
Enfin, il faudra poursuivre l'analyse de la validité de l'instru-
ment d'après trois sortes de validité: la validité de convergence, la 
validité concurrente ou prédictive et si possible, la validité de cons-
truction ("construct validity"). 
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ANNEXE 1: Texte pour l'entrainp.ment des analystes 
COTATION DES ITEMS SELON LES OBJECTIFS 
Chapitre l LE "SELF-ESTEEM" 
Votre collaboration est absolument nécessaire à la construction 
d'un test pour mesurer l'estime de soi (nous dirons le "self-esteem") 
d'enfants de huit à douze ans. 
Le "self-esteem" est un concept de plus en plus important en 
psychologie clinique et scolaire. Plusieurs auteurs soutiennent que la 
per ception qu'un individu a de lui-même est le facteur central influen-
çant son comportement. Pour Branden, il n'y a aucun jugement de valeur 
plus important pour un homme, ni aucun facteur plus déterminant dans 
son développement psychologique et 58 motivation, que l'estime qu'il 
porte à lui-même. Quant à Berne, le "self-esteem" est un concept de 
base dans sa théorie de l'Analyse transactionnelle. 
A) Définition 
1) Le "self-esteem" est un jugement de valeur qu'une personne porte 
sur' son "self". 
• 
-90-
2) Le "self" r~fàre à l'~tre entier; c'est la total"' de ce que je 
suis, incluant l'aspect subjectif "(1)" et objectif "(me)", de mon 
expérience. 
3) "le self-concept" est la repr'sentation symbolique du "self"; il 
correspond à toutes les descriptions verbales, picturales et au-
tres, du "self". 
Selon Yamamoto, le "self-esteem" permet une ressemblance de plus 
en plus étroite entre le "self-concept" et le "self". 
Il ne faut pas confondre le "self-esteem" et la fierté. Le "self-
esteem" fait appel à la confiance fondamentale de l'homme (que Bran-
den appelle "psycho-'pist~mologique") en son efficacité et sa valeur. 
La fiert' est un sentiment de satisfaction de soi après une réussite 
dans une tâche particulièrs ou une habileté spécifique. Le "self-
esteem" précède les réalisations, alors que la fierté vient après. 
Sranden propose la relation causale suivante: (voir figure 1) 
La définition du "self-esteem" selon Branden, comprend deux 
aspects interreli's. Le "self-esteerrf' est la conviction de quelqu'un 
qu'il est compétent pour vivre (efficacité) et digne de vivre (valeur 
personnelle). Et l'homme se rend digne de vivre en étant compétent 
à vivre. Donc, les réalisations de l'enfant comme 'lève, sportif ••• 
reflètent la façon dont il s'apprécie globalement comme personne. 
S) D~veloppement du "self-esteem" 
Pour Sullivan les traits de personnalité d~ l'enfant, en interac-




(D'aprêa Branden (1969» 
FIGœE 1 




esteem". Selon plusieurs auteurs, Glasser, Berne, Branden, le besoin 
de "self-esteem" est vécu très tôt dans l'enfance. Comme le jeune en-
fant est totalement dépendant de ses parents, nous accorderons une 
grande importance à la relation parents-enfants dans le développement 
du "self-esteem". 
A l'âge scolaire, le professeur et les amis deviennent aussi des 
"significant others". La façon dont l'enfant est perçu par son pro-
fesseur et par le groupe dont il fait partie, aura une influence sur son 
"self-esteem". Cet influence n'est, cependant, pas aussi déterminante 
que celle des parents, à cause de l'âge o~ se forme le "self-esteem". 
Enfin, les caractéristiques personnelles de l'enfant sont dé-
terminantes dans la formation du "self-esteem". CDS caractéristiques 
feront qu'il réagira ou non dans le sens des influences extérieures 
qu'il reçoit. 
Les items se regroupent en quatre catégories: 1) parents 
? ) sujet 3) professeur-école 4' pairs. 
Catp.gorie 1- parents 
Rationnel: 
Plueieurs recherches confirment l'hypothèse de l'importance de 
la relation parents-enfants. Par exemple, Pedersen ,(1969) obtient 
une relation positive entre l'évaluation du "self" de l'enfant et la fa-
çon dont il croit être perçu par ses parents. Cette recherche est ef-
fectuée avec une population d'étudiants du niveau universitaire. Il 
-93-
est ~vident que If~valuation des parents a une influence encore plus 
grande chez les enfants plus jeunes. 
Coopersmith a effectué une importante recherche sur les condi-
tions qui favoris8nt un "self-esteem" positif. Le facteur d~terminant 
demeure la relation parents-enfants. Il arrive à la cnnclusion qu'il 
faut trois conditions principales pour qu'un enfant aie un "self-esteem" 
positif: acceptation par ses parents, respect de l'action personnelle, 
à l'int~rieur de limites clairement d~finies. Il ne donne pas uri ordre 
d'importance pour ces facteurs. Il indique seulement, qu'aucun n'est 
suffisant en lui-même. 
Facteurs de la cBt~gorie-parents: 
a) acceptation: 
- affection pour l'enfant tel qu'il est 
- attentions positives 
- int~rêt pour tout ce qui concerne l'enfant, ses compagnons ••• 
- disponibilit~: on lui donne du temps pour faire des activi-
t~s agr~ables avec lui. 
Suite à ces attentions que 1111 manifestent ses parents, l'enfant 
conclus qu'il a de la valeur comme personne et il peu~ se regarder favo-
reblement. En termes d'Analyse transactionnelle, nous Qirons que les 
parents font sentir à l'enfant qu'il est O.K. tel qu'il est. 
b) autonomie à l'intp.rieur de limites clairement dpfinies 
Nous regroupons les deux autres conditinns de Coopersmith sous 
un facteur ~nlque. L'autonomie se d~finit comme une certaine libert~ 
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d'action, 
- on lui fait confiance (puisqu'il est O.K.) 
- respect de l'enfant dans ses goûts ••• 
- encouragement pour l'initiative 
- acceptation du point de vue de l'enfant. 
Tout ceci à l'intérieur de limites ou structures qui ont un 
effet facilitateur à la condition que ces limites soient raisonnables 
et proportionnées à l'âge de l'enfant, et non arbitraires ou inflexibles. 
L'Analyse transactionnelle dirait "un parent aidant qui respecte 
les besoins de l'enfant libre, de l'enfant". 
Nous appuyant sur Berne, nous accorderons plus d'importance 
au facteur a) qui constitue probablement la base du "self-esteem" de 
l'enfant. 
Catégori e 2- le sujet 
Rationnel: 
Sans nier l'importance de l'influence des parents ou autres, 
Branden insiste sur le pouvoir d'auto-détermination de l'homme. Il sou-
tient que l'individu joue un rôle très important dans son propre déve-
loppement, particulièrement, en ce qui concerne le "self-esteem". 
L'enfant réagit aux influences extérieures avec toutes ses 
caractéristiques personnelles. Sa façon de répondre aux stimulations 
de son entourage a une importance déterminante sur l'évaluation qu'il 
fait de lui-même. 
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Facteurs de la catérogie sujet: 
a) valeur personnelle: 
Concept fondamental de confiance en soi, en sa valeur comme 
personne. C'est le "digne de vivre" de la d6finition de 8randen. En 
Analyse transactionnelle, ce facteur correspond à la position fondamen-
tale "je suis O.K."~ ou "je ne suis pas O.K.". 
En conclusion de son étude, Coopersmith décrit l~s personnes 






- capables d'activités créatrices 
- capables de formuler des demandes claires. 
b) compétence 
Ce facteur correspond au deuxième aspect du "self-esteem" selon 
8randen, "la compétence à vivre". C'est le facteur a), valeur person-
nelle, mais concrétisé dans des actions ou des réalisations. Une 
personne qui ne se trouve aucune aptitude dans aucun domaine que ce 
soit, n'aura pas une valeur personnelle élevée. 
La compétence s'exprime par les réalisations au niveau intellec-
tuel, physique ou créateur (arts plastiques, musique ••• ) 
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c) état affectif 
Selon Coopersmith, il faut tenir compte, dans les caratéristiques 
personnelles reliées au "s elf-esteem", de l'p.tat affectif. Ses ré-
sultats lui permettent de soutenir que les personnes qui ont un "self-
esteem" élevé sont 1) plus expressives dans leurs émotions, 2) plus 
joyeuses et 3) moins atteintes par l'anxiété que le groupe bas en 
"self-esteem". L'anxiété est exprimée ici par l'apprp.hension devant 
l'avenir, ou devant une tâche nouvelle et l'insécurité. 
Catégorie 3- Professeur-école 
Rationnel: 
Nous avons vu, plus haut, que le professeur est important pour 
l'enfant parce qu'il remplace, en partie, les parents. Plusieurs 
recherches ont montré que l'acceptation de l'enfant par son professeur 
influence le niveau de son "self-esteem" ( Perkins (196~, Edeburn et 
Landry (1974). Le professeur est important aussi, parce que c'est lui 
qui évalue la capacité à apprendre de l'enfant. 
Dans notre contexte nord-américain, l'école est une activité 
majeure de l'enfance. Selon Coopersmith, "le succès ou l'échec à 
l'école a des conséquences marquées sur le "self-esteem". En effet, 
la performance à l'école est associ~avec des sentiments de valeur per-
sonnelle. 
Facteurs de la catégorie professeur-école: 
a) acceptation par le professeur 
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-appréciation de l'enfant par son profesaeur 
-appréciation comme élève et comme personne 
Le professeur montre cette appréciation en disant qu'il est sa-
tisfait du travail de l'élève, en lui faisant des compliments ou en 
lui donnant des responsabilités dans la classe. 
b) compétence à apprendre 
-auto-évaluation de l'enfant sur ses capacités à apprendre 
-se sent capable de faire le travail qu'on lui demande 
-se perçoit comme aussi bon que les autres 
-est capable de suivre le groupe 
C'est l'école vécue comme expérience de succès ou d'échec. Coo-
persmith obtient des relations significatives entre le "self-esteem" 
et la réussite académique. 
Catégorie 4- les pairs (groupe) 
Rationnel: 
Théoriquement, un "self-esteem" 6levé est associé à la réussite 
dans les relations interpersonnelles. A son tour, l'estime venant 
des pairs aura pour effet de maintenir le "self-esteem". 
Plusieurs recherches montrent qu'il existe une relation positive 
entre le "self-esteem" et les indices sociométriques (Horowitz (1962), 
Kokenes (1974), Coopersmith). 
Coopersmith obtient les résultats suivants. Les personnes ayant 
un "self-esteem ll bas sont celles qui ont.le plus de relations pauvres 
\ 
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auec leurs pairs. Quant à ceux qui ont un "self-esteem" élevé, Coo-
persmith les décrit comme avent des relations sociales généralement 
bonnes et qui occupent des positions d'influence et d'autoritA. 
Facteurs de la catégorie - pairs (groupe): 
a) compétence sociale: 
- recherche de contacts avec ceux de son âge 
- compétence du sujet à établir des relations avec les autres 
- confiance en sa valeur comparée aux autres 
sujet __ >~ pairs 
b) popularité: 
- acceptation par son groupe 
- recherche sa compagnie 
- estime pour certaines qualités 
sujet <IIII!!<;""-'- pairs 
Chapi tre II COTATION DES ITEMS PAR LES ANALYSTES 
Nous vous demandons de juger les items à deux niveaux: 
1- pour chaque item, dire s'il est positif, négatif, ou neutre par 
rapport au "self-esteem". C'est-à-dire, si l'enfant répond oui, 
à l'item, est-ce l'indice d'un "self-esteem" négatif ou positif 
ou est-ce qu'il n'indique rien sur le "self-esteem". Dans la 
colonne appropriée, inscrivez un X pour indiquer si l'item con-
cerne un "s elf-esteem" positif, négatif ou neutre. 
?- pour chaque item, dire à quelle catégorie il appartient, parents 
'CP), sujet CS), pair~-groupe CG) ou professeur-école (E); et enfin 
de quel facteur au sous-catégorie, il s'agit. 
Pour vous faciliter la cotation, voici un rappel, des facteurs 
de chaque catégorie: 
1) P - Parents P a - acceptation 
P b - limites - autonomie 
2) S - Sujet S a - valeur personnelle 
S b - compétence 
S c - état affectif 
3) E- Prof.-école 
4) G- Pairs-groupe 
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E a - acceptation par professeur 
E b - compétence à apprendre 
G a - compétence sociale 
B b - popularité 
Dans la colonne appropriée, inscrivez un X pour indiquer à quelle 
catégorie: soit Pa, Pb, Sa, Sb, Sc, Ea, Eb, Ga, Gb, l'item appartient. 
ANNEXE II: Exercice de cotation des items 
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Pour vérifier si la cotation est bien comprise, nous allons coter 
quelques items pris en dehors des items du test. 
1- Ma mère est inquiète quand je suis malade. 
~- Je suis peureux. 
j- Le professeur me réprimande souvent. 
4- Mes parents sont contents quand j'arrive. 
5- Je joue bien du piano. 
6- Je sais bien mes leçons. 
7- Après l'école, des amis me demand8nt pour jouer avec eux. 
8- Je suis débrouillard. 
9- Mon pèr e me donne des responsabilit~ s. 
10- Je suis capable d'apprendre beaucoup de choses. 
11- En équipe je laisse les autres décider. 
l ?- A l'école, j'ai du plaisir avec mes amis. 
I j - A la maison, je peux dire ce que je pense . 
14- Je m'ennuie tout seul. 
15- Le professeur me rlonne des responsabilités. 
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Clé rle correction de llexp~r.icp. de cotR~:~ -
1- Pos5. ti.f'- f'l='! 
.., 
négatif- Sc 
3- négatif- Ea 
4- positif- Pa 
5- positif- Sb 
6- positif- Eb 
7- positif- Gb 
8- positif- Sa 
9- positif- Pb 
10- positif- Sb 
11- négatif- Ga 
12- positif- Ga 
1~- positif- Pb 
14- négatif- Sa 
15- pos i tif- Ea 
ANNEXE III: Tableaux pour la cotation des items 
ITEMS 1 2 3 1 
+ - N Pa 
1. mon professeur me demande d'aider ceux 
qui ont de la difficulté en classe 
2. je m'ennuie quand je n'ai pas d'école 
3. je suis de bonne humeur 
4. je comprends difficilement quand on m'ex 
plique quelque chose 
5. j'ai peur de me tromper quand je fais 
un travail 
6. je suis bon au sport 
1 
7. mes parents trouvent que je suis capa-
ble d'apprendre beaucoup de choses 
+ - N Pa 
1 2 3 1 
2 3 4 5 
Pb Sa Sb Sc 
Pt Sa Sb Sc 


















ITEMS 1 2 3 1 2 
+ - N Pa Pb 
8. je suis mal, quand quelqu'un me regarde 
travailler 
9. je préfère jouer avec des enfants plus jeunes que moi 
10. mes parents me laissent faire tout ce 
que je veux 
Il. je m'occupe de mon apparence physique 
12. je sais bien les réponses quand le pro-
fesseur nous interroge 
13. mes parents voudraient que je sois plus 
débrouillard 
14. je suis triste 
+ - N Pa Pb 
1 2 3 1 2 
3 4 5 6 
Sa Sb Sc Ea 
Sa Sb Sc Es 














ITEMS 1 2 3 1 
+ - N Pa 
15. à la maison je suis puni seulement 
quand je le mérite 
16. aux récréations, des amis me demandent 
pour jouer avec eux 
17. mes parents sont toujours occupés 
quand je veux leur parler 
18. à l'école, je finis mon travail après 
les autres 
19. je discute beaucoup avec mes parents 
20. mon père est indifférent à ce que je 
fais à l'école 
21. je suis content d'être ce que je suis 
(fille ou garçon) 
+ - N Pa 
1 2 .3 1 
2 3 4 5 
Pb Sa Sb Sc 
Pt Sa Sb Sc 


















ITEMS 1 2 3 1 
+ - N Pa 
22. je suis fort 
23. mes amis trouvent que j'ai de bonnes 
idées 
24. après l'école, des amis viennent jouer 
chez moi 
25. ma mère tient compte de mes goûts 
pour décorer ma chambre 
26. j'ai beaucoup de plaisir à la maison 
27. la fin de semaine, je bricole avec mon 
... pere 
28. mes parents aimeraient mieux que je soi~ 
différent 
+ - N Pa 
1 2 3 1 
2 3 4 5 
Pb Sa Sb Sc 
Pb Sa Sb Sc 


















ITEt-1S 1 2 3 1 
+ - N Pa 
29. j'aime mieux jouer tout seul 
30. j'ai peur de ne pas répondre comme il 
faut à ce questionnaire 
31. j'ai peu d~aptitude pour les arts 
plastiques 
32. mes parents cherchent à me faire plai-
sir 
33. mes parents sont contents de moi 
34. le professeur dit souvent que je ne 
comprends rien 
35. mes parents sont là quand j'ai besoin 
d'eux 
+ - N Pa 
1 2 3 1 
2 3 4 5 
Pb Sa Sb Sc 
Pb Sa Sb Sc 

















ITEMS 1 2 3 1 
+ - N Pa 
.36. j'ai beaucoup de difficultés à l'école 
37. ma mère regarde des émissions de télé-
vision avec moi 
38. je suis fier de mon bulletin 
39. je manque d'imagination 
40. je suis habile de mes mains 
4l. les autres apprennent plus vite que 
moi 
42. quand j'ai besoin de quelque chose, j'ai peur de le demander 
43. mes parents m~ découragent quand je 
veux faire quelque chose par moi-même 
+ - N Pa 
1 2 3 1 
2 3 4 5 
Pb Sa Sb Sc 
Pt Sa Sb Sc 

















ITEMS 1 2 3 1 
+ - N Pa 
44. mes parents sont trop séyères 
45. je suis intelligent 
46. en groupe, j'ai peur de faire rire de 
moi 
47. mon professeur trouve que je suis mau-
vais élève 
48. avec ma famille je fais des excurs ions 
intéressantes 
49. mon professeur est content de mon 
travail 
50. je me fais des amis facilement 
+ - N Pa 
-
1 2 3 1 
2 3 4 5 
Pb Sa Sb Sc 
Pb Sa Sb Sc 

















ITEMS 1 2 3 1 
+ - ru Pa 
51. le professeur est impatient avec moi 
52. ma mère ne veut rien savoir de mes 
amis 
53. mes parents trouvent que j'ai de bon-
nes idées 
54. je pleure si j'ai de la peine 
55. j'aime mieux jouer chez mes amis 
56. quand on fait des équipes à l'école, 
je suis choisi en dernier 
57. j'ai beaucoup de difficulté à me dé-
cider quand je dois choisir 
+ - N Pa 
1 2 3 1 
2 3 4 5 
Pb Sa Sb Sc 
Pb Sa Sb Sc 
















ITEMS 1 2 3 1 
+ - ru Pa 
58. mes parents me font confiance 
59. quand on joue en équipe, je pense que 
mon équipe va perdre 
60. je suis gênée de parler devant la class 
61. quand j'ai un problème, je trouve 
quelqu'un pour m'aider 
52. mes amis me trouvent drôles 
63. je suis mal quand je me sens différent 
des autres 
64. je dois penser comme m~s parents 
65. je saute de joie quand je suis contente 
. + - N Pa 
1 ? 3 1 
2 3 4 5 
Pb Sa Sb Sc 
Pb Sa Sb Sc 
















ITEMS 1 2 3 1 ? 
+ - N Pa Pb 
66. à la maison, j'écoute mes disques pré-
férés 
67. je suis nul en musique 
68. quand je veux quelque chose, je fais 
tout pour l'obtenir 
+ - N Pa Pb 
1 2 3 1 ? 
3 4 5 6 
Sa Sb Sc Ea 
Sa Sb Sc Ea 















ITEMS 1 2 3 1 2 3 
+ - N Pa Pb Sa 
.. 
+ - f\J Pa Pb Sa 
1 2 3 1 2 3 
4 5 6 
Sb Sc Ea 
Sb Sc . Ea 













ITEMS 1 2 3 1 ? 3 
+ - N Pa Pb Sa 
+ - N Pa Pb Sa 
1 ? 3 1 ? 3 
4 5 6 
Sb Sc Ea 
Sb Sc Ea 
4 5 6 
7 8 
Eb Ga 
Eb Ga 
7 8 
9 
Gb 
Gb 
9 
~ 
~ 
CT\ 
1 
